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Cette recherche-développement porte sur le récit d’expérience professionnelle
médiatisé comme stratégie de régulation des apprentissages pour développer
les compétences chez les futurs professionnels. Un cours portant sur les
méthodes d’évaluation des apprentissages au primaire et au secondaire est
dispensé dans le cadre de la formation des maîtres au premier cycle
universitaire. Dans le but d’instrumenter l’évaluation formative dans ce cours,
un outil a été conçu sur la base du récit d’expérience professionnelle médiatisé.
Ce dispositif multimédia interactif a fait l’objet d’un prototypage et a été mis à
l’essai. En validant sa fonctionnalité, nous avons pu identifier les éléments
importants pour construire un récit d’expérience professionnelle médiatisé
ainsi que les enjeux relatifs à la conception d’un tel dispositif d’évaluation
formative.
L’évaluation formative a besoin d’être instrumentée dans les grands groupes
dans le but d’offrir un maximum d’interactivité avec l’apprenant pour faciliter
l’autorégulation des apprentissages. Elle doit aussi être accessible et
dynamique. De plus, les domaines de pratique professionnelle donnent cours à
des performances complexes pour lesquelles le futur praticien a besoin de
développer des compétences spécifiques. Les situations de pratique
authentiques jumelées à la résolution de problèmes constituent un moyen tout
indiqué pour solliciter la flexibilité cognitive de l’apprenant laquelle est
essentielle à la régulation de ses apprentissages. Dans tin contexte de
découverte basé sur la résolution de problèmes et mettant en scène des
situations de pratique authentiques, le futur professionnel est amené à réfléchir
sur l’action et doit faire appel à son jugement. Or, le récit d’expérience
professionnelle comme véhicule du savoir appert être ttn terrain propice pour
mettre à profit les connaissances stratégiques de cet apprenant. Ces
considérations fondent notre étude.
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Stir la base des travaux que nous avons menés, nous pouvons dire que le récit
d’expérience professionnelle médiatisé semble être une stratégie stimulant le
jugement et l’autonomie de l’apprenant. Les résultats obtenus nous suggèrent
que ce type de dispositif multimédia interactif offre un environnement riche et
adaptable pouvant potentiellement développer les compétences chez le futur
praticien et jeter ainsi un pont entre la pratique et la formation professionnelle.
Le récit d’expérience professionnelle médiatisé s’avère donc être une avenue
prometteuse pour instnimenter l’évaluation formative au premier cycle
universitaire laquelle mérite d’être explorée davantage.
Mentionnons que la présente recherche comporte des limites empêchant toute
généralisation et ne nous permettant que de dégager des tendances. D’une part
le REPM a été mis en oeuvre pour un seul domaine de pratique professionnelle,
et ce, au premier cycle universitaire uniquement. D’autre part, la mise à l’essai
auprès des apprenants dans le cadre de cette recherche visait essentiellement à
valider la fonctionnalité du prototype. Une évaluation de ce dispositif
multimédia interactif est indispensable pour pouvoir formaliser, raffiner et
généraliser un modèle basé sur le récit d’expérience professionnelle médiatisé.
Quoique cette recherche ne permette pas de conclure sur l’efficacité de ce type
de dispositif à développer les compétences chez les futurs praticiens, elle
alimente toutefois la réflexion en regard de l’évaluation formative médiatisée
et des instruments lui étant dédiés, finalement, les travaux menés dans le cadre
de cc projet ont permis de tracer une démarche et des outils pouvant servir à la
conception de futurs dispositifs d’évaluation formative basés sur le récit
d’expérience professionnelle médiatisé.
Mots clés: évaluation formative, développement des compétences, pratique
professionnelle, résolution de problèmes, grands groupes, REPM
Abstract
In an initial teacher-training course at university level, the professors want to
offer assessment fadilities to their students. In these larger groups, assessrnent
needs to be instmmented in order to offer more interactivity to the learner and
help the teaclier flot to get overloaded. Ibis deveiopment research presents a
multimedia interactive assessment tool, RegulUM, designed for skiiis
improvement amongst those intended professionals. This assessment aid uses
as an interactive strategy the REPM - Récit d’Expérience Professionnelle
Mediatisé. Moreover, some mediated professional stories present different
situations where an elementaiy school teacher evaluates his or her students.
That is preciseiy the skill that the tool aims at developing amongst the future
teachers. Guided by some practitioner considerations, the intended teacher lias
to deliberate on an error-based professional situation. He or she can modify the
progress of the story as long as necessary. from then on, the leamer can ask for
a differentiated diagnostic in regard of its revisited story. This retroactive
feedback is also intended to foster the flow of thinking and to help the leamer
refining his or ber professional conceptions.
RegulUM has been prototyped and ftinctionally tested. As first resuits, the
REPM appears to be a strategy that coutd stimulate the judgment and the
autonomy of the leamer. This multimedia interactive tool seems to offer a ricli
and adaptive environment for the deveiopment of professional skiiis. But we
must say that this research has certain limits keeping us from generalization.
From one side, the REPM has been applied only to one professionai domain.
From another side, ail tests done were functional ones. An evaluating phase
would be necessary to vaiidate the impact of this tool on the leaming process.
And only then, it woutd be possible to formalize, refine and generalize a model
based on the REPM strategy. Although for now we cannot conclude to the
efficiency of such a tooi in deveioping professionai skills, we wish this
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research could foster thinking in regards of mediated assessrnent and its
dedicated tools. Herein are described the multiple steps we followed to create
such a REPM
- based assessment tool as well as the methods and instruments
we used for it.
Keywords: assessment, skill developrnent, professional practice, problem
solving, larger groups, REPM
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Introduction
Cette recherche-développement traite de la conception d’un instrument
d’évaluation formative. Cette instrumentation a cours dans un contexte de
formation professionnelle au premier cycle universitaire et a pour objectif de
faciliter la régulation des apprentissages dans les grands groupes. Ce mémoire
couvre l’élaboration d’un modèle relié à cette problématique et le prototypage
d’un dispositif multimédia interactif basé sur ce modèle. L’étude se restreint au
développement et à la mise au point progressive d’un prototype. Il est
important de mentionner que le dispositif vise le développement des
compétences professionnelles et n’a pas été conçu pour certifier ces
compétences.
La présente étude se penche sur le récit d’expérience professionnelle médiatisé
comme stratégie de régulation des apprentissages dans le développement des
compétences professionnelles chez les futurs praticiens. On a tenté d’identifier
les éléments importants à considérer pour construire ce type de dispositif et
d’entrevoir comment le construire. Le domaine professionnel qui a été
privilégié est la formation des maîtres et plus particulièrement Ï ‘évaluation des
apprentissages. Afin de répondre aux particularités du contexte pédagogique et
aux exigences du domaine d’études, nous avons choisi de mettre en scène des
situations professionnelles authentiques et de placer le futur praticien en
situation de résoudre un problème. Ce faisant, on cherche à améliorer sa
capacité à réfléchir sur l’action et à développer son jugement.
Les concepts abordés dans cette étude chevauchent les mondes de la pratique
et de la formation professionnelle. Les tâches contextualisées et la flexibilité
cognitive favorisant le transfert des apprentissages se retrouvent ainsi au coeur
de notre réflexion. Nous nous intéressons aux connaissances stratégiques
mises à contribution dans le déploiement des compétences professionnelles.
Le récit d’expérience professionnelle médiatisé est exploré comme un contexte
significatif favorisant l’individualisation de l’apprentissage et l’adaptabilité du
dispositif interactif.
Le dispositif n’ayant pas été évalué, nous ne pouvons ici conclure à l’efficacité
de ce modèle sur le développement des compétences professionnelles chez les
futurs praticiens. La contribution des résultats discutés dans le cadre de ce
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mémoire se limite à la mise au point d’un dispositif et ne peut prétendre à son
efficacité. Il est important de noter que l’évaluation du dispositif ainsi que sa
transposition à un autre domaine professionnel sont essentielles à la
formalisation et à la généralisation du modèle proposé dans la présente étude.
Seulement alors, il sera possible de statuer sur les répercussions pédagogiques
réelles de ce dispositif.
Ce mémoire fait état, en six chapitres, de l’étude menée dans le cadre de ce
projet de recherche. Le premier chapitre offre une vision d’ensemble du
contexte dans lequel le projet a pris racine. Les éléments de la problématique y
sont détaillés et mis en relation avec l’objet de recherche, le récit d’expérience
professionnelle médiatisé. Le deuxième chapitre présente le cadre conceptuel
délimitant la modélisation de l’objet de recherche et sa portée. Le modèle
descriptif proposé y est présenté, expliqué et justifié. Le troisième chapitre
décrit la démarche méthodologique qui a permis de médiatiser le récit
d’expérience professionnelle et d’en faire un prototype. Le quatrième chapitre
présente les données qui ont été recueillies auprès des apprenants. Dans le
cinquième chapitre, nous discutons les résultats obtenus. Et pour conclure, des
pistes d’améliorations ainsi qu’une suite envisagée pour cette recherche sont
exposées.
Chapitre 1 La nature de la recherche
Ce chapitre précise la nature de la recherche en spécifiant la portée de
l’évaluation formative dans le présent projet. Les enjeux du diagnostic
pédagogique au niveau universitaire mettent en lumière le contexte et les
besoins à l’origine du problème. L’objet et le questionnement de la recherche
permettent d’établir les éléments de la problématique et nous laissent entrevoir
la pertinence de cette recherche dans un tel contexte. Ce chapitre retrace ce qui
a été dit ou fait en regard du problème et de l’objet de recherche délimitant
l’apport de cette étude aux sciences de l’éducation et, plus spécifiquement, à la
technologie éducationnelle.
1.1 L’origine du problème
L’origine du problème regroupe deux enjeux pédagogiques de taille pour la
formation consacrée aux domaines de pratique professionnelle : tout d’abord
une évaluation formative adéquate qui s’ajuste à la réalité du monde
professionnel puis des outils d’évaluation qui puissent répondre à ce besoin.
L’évaluation formative au premier cycle universitaire
Cette section fait état de la situation et met en lumière l’ensemble des éléments
spécifiques au contexte de formation auquel se réfère notre recherche. Le
nouveau programme du MEQ axé sur les compétences pose de nouveaux défis
au domaine de l’évaluation en éducation. Dans ce contexte de refonte, la nature
et la fonction du diagnostic pédagogique vont revêtir différentes formes selon
le type d’habiletés et le niveau de maîtrise visés par les apprentissages (Dassa
& Laurier, 1998). La Politique d’évaluation des apprentissages en préparation
au MEQ pose des balises à ces fins et met de l’avant l’importance de la
régulation des apprentissages dans le développement des compétences chez
l’apprenant. Dans le cadre de la formation des maîtres, l’évaluation des
performances complexes et contextuali sées, permettant d’induire les
compétences chez l’apprenant, émerge comme une nouvelle préoccupation
(MEQ, 2000).
À l’Université de Montréal, le programme offert dans le cadre du Baccalauréat
en enseignement primaire et secondaire aux Sciences de l’éducation cherche à
former de futurs enseignants possédant les compétences nécessaires à la
pratique de l’enseignement. Les études menant à l’obtention de ce diplôme
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sont d’une durée de quatre ans et annuellement chaque étudiant participe à un
stage en milieu professionnel. Dans le cadre de cette formation professionnelle,
un cours portant sur les méthodes d’évaluation des apprentissages est offert en
présenciel. Le nombre d’étudiants dans ces classes est important. Le
programme par compétences a un impact sur les méthodes d’évaluation des
apprentissages. Dorénavant, elles portent non seulement sur les résultats des
apprenants mais aussi sur les stratégies qu’ils mettent en oeuvre. Louis (1999)
propose un modèle adapté au nouveau programme, l’évaluation en situation
authentique. Le passage d’un programme par objectifs à un programme par
compétences amène un changement important en regard de l’évaluation.
“D’une évaluation axée sur le contenu on passe à l’évaluation de tâches complexes et
pratiques, permettant de résoudre un problème concret, impliquant dans leur réalisation le
jugement de l’apprenant et dans leur évaluation le jugement de l’enseignant.
(Louis, 1999, p.26)
Dans cette optique, la compétence est l’exercice du jugement dans le choix et
l’application des connaissances nécessaires en vue de réaliser efficacement une
action, compte tenu du problème posé et du contexte dans lequel l’action se
déroule (Louis, 1999). L’évaluation en situation authentique suppose
l’exécution de tâches complexes mettant à profit l’action et l’observation
lesquelles ont lieu dans une situation de résolution de problèmes demandant à
l’apprenant de régulièrement procéder à une autoévaluation relativement à ses
prises de décisions (Scallon, 2000). Le diagnostic des compétences passe ainsi
par l’évaluation des performances complexes. Dans ce contexte d’évaluation, il
n’existe pas de solution unique au problème posé et l’évaluation doit être faite
par des experts. Pour ce type de problème, l’apprenant utilisera des
algorithmes ou des heuristiques de résolution (West, 1991). L’évaluation des
compétences consistera alors pour l’enseignant à poser un jugement sur le
jugement de l’apprenant. En ce qui nous concerne, nous définirons ici les
performances complexes comme étant des tâches contextualisées et mettant à
contribution des connaissances stratégiques essentielles à la résolution de
problèmes (Spiro, 1992). Le choix de ces tâches ayant cours dans une situation
de résolution de problèmes est guidé par le fait que c’est dans ce type
d’activités que le transfert des apprentissages est le plus susceptible d’être
provoqué (Tardif, 1997). En situation de résolution de problèmes,
l’autoréflexion est observable non seulement dans la vérification du résultat
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produit mais bien dans les stratégies cognitives et métacognitives mises en
oeuvre par l’apprenant (Brien, 1994).
Dans son traité sur l’heuristique, Polyà (1965) décrit une démarche générique
de résolution de problèmes. La connaissance des faits, la recherche d’idées et
la mise en oeuvre de solution sont autant d’étapes pouvant être parcourues de
façon cyclique et indéterminée lors d’une performance complexe. Or pour être
efficace, l’évaluation formative des apprentissages réalisés dans le cadre d’un
programme de formation visant un domaine de pratique professionnelle doit
avoir recours à des mises en scène de situations authentiques et faire appel aux
connaissances stratégiques du futur praticien (Lave & Wenger, 1991).
Différentes stratégies pédagogiques peuvent faire appel aux connaissances
stratégiques. Les études de cas (Schank, 1994), la simulation cognitive
(Jonassen, 1999) et la résolution de problèmes (De Bono, 198$) sont autant de
moyens pouvant être utilisés pour donner cours aux performances complexes.
Des hésitations freinant l’utilisation de l’évaluation formative dans le monde
de la formation ont été identifiées (Scallon, 2000). Le surplus considérable de
travail que représente la rétroaction pour les grands groupes en est une
importante. Cette attitude est le reflet d’une vision limitée de l’évaluation
formative à des fins de régulation rétroactive. Une régulation en regard de la
démarche de l’apprenant, prenant forme dans une autoévaluation et une
autorégulation menée par celui-ci, est rarement prise en considération. Pourtant
l’évaluation formative de type interactive revêt une plus grande importance en
situation de résolution de problèmes puisque ce sont les stratégies cognitives et
métacognitives de l’apprenant qui sont sollicitées (Tardif, 1993). T! est
essentiel d’instrumenter l’évaluation formative interactive puisqu’il est
pratiquement impossible d’utiliser l’observation systématique en pédagogie de
situation ou de résolution de problèmes. La situation authentique, mentionnée
auparavant comme étant le lieu privilégié des performances complexes, pose
un défi de taille aux environnements de formation virtuels. Comment
l’apprenant peut-il exécuter des tâches qui impliquent l’utilisation de
connaissances déclaratives, procédurales et stratégiques toutes à la fois dans un
contexte virtuel où la durée des évènements est discontinue? De plus, si
l’évaluation en situation authentique implique l’observation comme moyen de
traçage de la performance complexe, comment cette observation peut-elle
prendre place dans un environnement virtuel, un non-lieu?
6
Les dispositifs de formation agissant sur les compétences
Faisons un survol de l’évolution des environnements de formation virtuelle
(Wenger, 1987; Bruillard, 1997). L’ingénierie pédagogique s’est développée
sur trois grands axes : les modèles de type transmissif, les modèles de type
découverte et les modèles de type exploratoire (Vivet, 1997). Initialement,
l’ingénierie pédagogique reconnaît l’importance de l’action et de l’engagement
individuel de l’apprenant dans l’acquisition des connaissances et met de l’avant
l’automatisation de l’enseignement. On veut offrir à l’apprenant une démarche
individualisée et interactive. Deux approches concernant les environnements
de formation voient le jour: celle qui tente de reproduire l’homme dans la
machine et celle qui perçoit la machine comme un outil permettant
d’augmenter les capacités de l’homme. Plusieurs grands courants voient le jour
tels l’enseignement programmé, l’enseignement assisté par ordinateur, les
résolveurs, les systèmes experts et d’enseignement issus de l’intelligence
artificielle, les micromondes, les environnements d’apprentissage ouverts, les
tuteurs intelligents, les environnements d’apprentissage multimédia interactif,
les livres électroniques, la réalité virtuelle et augmentée, etc... Un filon
constant reste au coeur de tous ces développements : l’interaction entre
l’apprenant et le système. Sur l’ensemble, les environnements d’apprentissage
interactifs se démarquent par leur approche pédagogique centrée sur la
résolution de problèmes impliquant une démarche exploratoire ou de
découverte. De plus, le contexte d’apprentissage se voit transformé par
l’intégration d’interfaces graphiques et sensorielles. Les médiums utilisés pour
communiquer vont au-delà du texte écrit habituel et offrent de nouveaux
modes, tels l’hypertexte, le son, l’image et l’animation. On parle
d’environnements multimodaux. Finalement, l’avènement des réseaux et
d’internet met en évidence la part importante que prend la communication dans
le monde de la formation. On parle d’apprentissage individuel, coopératif ou
collaboratif.
Les modèles d’environnements d’apprentissage de type découverte et
exploratoire considèrent que la machine est avant tout un moyen d’extension
des capacités humaines. Dans ce contexte, l’apprentissage peut être initié par
autre chose que le questionnement. L’exploration offerte par les
environnements ouverts utilisant le multimédia, l’hypertexte (livre
électronique), la réalité virtuelle ou la réalité augmentée a pour objectif
d’améliorer les capacités et les performances de l’homme. Par exemple, dans
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les hypertextes, l’apprenant peut être impliqué en tant que lecteur ayant accès à
de l’information par la consultation et la navigation ou engagé dans
l’organisation et la structuration des ressources disponibles (Bruillard, 1997).
Dans cette dernière approche, l’apprenant est impliqué à titre d’auteur dans un
processus de création qui n’est pas directement mu par le questionnement et
qui implique un processus de construction plutôt que de recherche (Jonassen,
1996). Ces environnements ouverts, permettant de simuler des micromondes
sur la base d’une interactivité significative, constituent une solution appropriée
pour encourager le développement de connaissances stratégiques chez
l’apprenant dans un contexte de régulation des apprentissages (Giardina,
1992).
Pour faire suite aux questions et considérations précédentes, nous allons mettre
en lumière des outils dédiés à l’évaluation formative et qui offrent des avenues
potentielles pour la mise en oeuvre de l’évaluation en situation authentique.
Dans la foulée des innovations éducatives dues à l’essor des nouvelles
technologies au début des années 90’, des tests formatifs informatisés sont
développés dans le cadre du cours ETA 3550 - Méthodes d ‘Évaluation des
Apprentissages à l’Université de Montréal ( Blais & Dassa, 1992). Conçus sur
la base de questions-réponses à choix multiples, ces tests évaluent des
connaissances déclaratives dans le contexte d’un cours basé sur les objectifs
d’apprentissage. Avec la refonte du programme du MEQ, la nouvelle
génération d’outils d’évaluation formative veut répondre aux exigences de
l’approche par compétences.
Des recherches en sciences de la santé portant sur l’évaluation des
compétences ont identifié l’inadéquation des tests questions-réponses à
mesurer les performances complexes (Van der Vieuten, 1996). Avec ce type
d’outil, il est ressorti que les résultats au test pour les jeunes médecins
résidants étaient supérieurs à ceux des praticiens de plusieurs années
d’expérience. Ces résultats, non représentatifs de la capacité réelle à
diagnostiquer chez les médecins, ne permettaient pas de différencier les
novices des experts lesquels ont dans les faits des compétences supérieures à
diagnostiquer. Fin des années 90’, un groupe de chercheurs en enseignement
des sciences de la santé s’intéresse à l’évaluation des compétences à
diagnostiquer chez ces cliniciens. Un outil d’évaltiation, le SCT-Script
Concordance Test, est développé sur la base de scénarios types et de scripts
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retraçant l’expertise médicale. Dans le but de rendre compte plus adéquatement
des compétences des praticiens à diagnostiquer, ce test fait appel à des
connaissances stratégiques. Ayant pour tâche de poser un diagnostic médical,
l’utilisateur effectue une suite de prises de décision pour le cas d’un patient
donné à partir d’ensembles de symptômes variés. Le SCT a été mis à l’essai
auprès de la clientèle cible. Les résultats de cette étude s’avèrent concluants.
Les compétences à diagnostiquer, de façon générale, augmentent
proportionnellement selon le nombre d’aimées d’expérience des praticiens
(Charlin et al., 2000).
Dans le souci d’une amélioration continue de la formation universitaire et dans
le but d’offrir aux professeurs ayant à gérer de grands groupes un support pour
faciliter le suivi et favoriser la régulation de l’apprentissage, un dispositif
d’évaluation formative médiatisé semble tout indiqué. Cet outil doit se greffer
au cours Méthodes d ‘évaluation des apprentissages donné en présenciel aux
étudiants du Baccalauréat en éducation préscolaire et enseignement primaire et
doit viser le développement de ces compétences chez le futur enseignant.
L’explosion des technologies de l’information qui a eu cours dans la dernière
décennie a un impact certain dans plusieurs sphères de l’activité humaine dont
le monde de la formation. Un contexte de changement continu impose le
déploiement d’environnements accessibles à caractère dynamique et dédiés à la
formation. Plus spécifiquement avec l’avènement du réseau Internet, toute une
nouvelle génération d’outils exploitant et intégrant le multimédia, les systèmes
conseil, les outils d’aide à la pensée voient le jour. L’accès en ligne à ces
environnements leur confère un caractère adaptatif permettant à l’apprenant
d’en faire usage selon ses besoins et à son propre rythme. De cette génération,
les systèmes d’apprentissage multimédias interactifs offrent des possibilités
intéressantes lesquelles contribuent au renouvellement des stratégies
pédagogiques faisant naître de nouvelles théories de l’apprentissage basées sur
l’interactivité (Depover, Giardina et Marton, 1998). L’interactivité immédiate
des environnements virtuels offre un milieu pédagogique sans distance
(Giardina, 1992) permettant de répondre aux besoins de l’apprenant au bon
moment et selon son rythme. Ces environnements permettent de redonner le
contrôle de son apprentissage à l’apprenant et le placent dans une relation
pédagogique un à un avec le système (Schank, 198$). Les multimédias,
permettant la mise en place de micromondes s’approchant de la simulation,
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augmentent l’interactivité entre l’apprenant et le système encourageant ainsi la
créativité chez l’apprenant (Jonassen, 1996).
Par ailleurs, les mises en situation de résolution de problèmes sollicitant les
savoir-faire de l’apprenant sont très bien adaptées aux possibilités offertes par
le multimédia interactif (Depover, Giardina et Marton, 199$). Mettant en scène
des situations de vie authentiques et sollicitant chez l’apprenant des stratégies
cognitives et métacognitives telles que présentées par West, Farmer et Wolff
(1991), plusieurs dispositifs de ce type ont été développés à titre
d’ environnements d’apprentissage. SPIEL, Stoiy Froducer for InteractivE
Learning (Burke, 199$) en est un exemple. SPIEL est un dispositif
d’enseignement basé sur le raisonnement par cas. Le système emmagasine un
ensemble d’histoires déjà résolues. Ces histoires sont des anecdotes de la vie
de tous les jours présentant beaucoup de détails et elles sont rapportées à la
première personne. SPIEL est utilisé dans un environnement Ïearning-by
doing appelé GUSS-Guided Social Simulation et est basé sur la théorie de
l’apprentissage faiÏure-driven (Schank, 1999). L’environnement GUSS intègre
un engin de simulations variées et des modules d’enseignement. Dans cet
environnement, l’apprenant participe activement à des tâches sociales
interactives lui permettant de développer des compétences spécifiques. Dans
un contexte de simulation et au moment opportun, SPIEL intervient pour
commenter l’action de l’apprenant et lui offre d’entendre une histoire qui
illustre le commentaire apporté. Si l’apprenant le désire, alors SPIEL lui relate
une expérience similaire déjà vécue par une autre personne. SPIEL ne dit pas à
l’apprenant quoi faire, il met plutôt en lumière une multiplicité de perspectives
en regard de certains problèmes délicats et complexes.
Un autre environnement d’apprentissage multimédia interactif intéressant est
Le cas de Dax Cowart (Covey, 1990 cité par Depover, Giardina et Marton,
1998). Axé sur le développement des compétences, ce système demande aux
apprenants de porter un jugement moral sur un cas d’euthanasie. Un dispositif
multimédia interactif donne accès à l’histoire de Dax à partir d’une multitude
de points de vue reflétant la perspective de plusieurs personnes de son
entourage. Cet environnement d’apprentissage utilisait en conjonction des
considérations cognitives et affectives du cas à l’étude. Il ressort ici que la
compétence à évaluer des apprentissages au même titre que celle à
diagnostiquer une maladie ou à porter un jugement moral font appel à des
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connaissances stratégiques et s’inscrivent dans un contexte de résolution de
problèmes. Ces compétences ne peuvent en fait que s’actualiser par le biais de
performances complexes. Les outils présentés ici concernent le diagnostic ou le
développement des compétences et ont un caractère commun : ils mettent en
scène des situations de vie authentiques. Cet aspect a un impact décisif sur
l’objet de notre recherche que nous allons maintenant présenter.
1.2 L’objet de la recherche
L’objet de recherche qui nous préoccupe dans la présente étude est le récit,
plus particulièrement comme véhicule de l’expérience professionnelle. Depuis
le milieu des années 70, Roger $chank et Robert Abelson mènent des travaux
sur le récit d’expérience comme véhicule du savoir humain. Ces travaux les ont
amenés à définir la connaissance humaine comme étant issue de l’expérience et
construite à partir de milliers de récits vécus, entendus ou composés par
l’individu.
“.. we argue that stories about one’s experiences and the experiences of others are the
fundamental constituents ofhuman memoly, knowledge, and social communication.”
(Abelson et Schank, 1995, p.1)
Par ailleurs, Jonassen présente le raisonnement par cas dans ses travaux sur
l’analyse de la tâche et suggère que pour analyser ce que les individus savent,
on peut simplement analyser leurs histoires.
« we remember so much of what we know in the form of stories. Stories are rich and powerful
formalisms for storing and describing memories. 5o, one way to analyse what people know is to
analyse their stories.» (Jonassen, 1999, p.147)
Dans le contexte actuel de la nouvelle économie, les changements en éducation
amènent inévitablement une redéfinition du savoir. Ce dernier revêt une
dimension sociale très importante et son rapport à la pratique devient
incontournable. Wenger (1998) propose une théorie sociale de l’apprentissage.
Pour cet auteur, le savoir est issu de la pratique et le sens qui lui est conféré est
vécu comme une production sociale. La négociation du sens a lieu dans la
participation et la réification menée par l’individu auprès de sa communauté de
pratique. Dans cette optique, l’éducation doit changer ses visées formatives
pour des visées transformatives (Wenger, 1998).
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Pour mettre en jeu les compétences spécifiques à la pratique enseignante et au
niveau d’études visé par la formation des maîtres, le dispositif d’évaluation
formative qui sera utilisé par les apprenants dans le cours de méthodes
d’évaluation des apprentissages doit satisfaire à deux grandes exigences:
mettre en scène des situations d’expérience professionnelle authentiques et
placer l’apprenant en situation de résolution de problèmes pour faire appel à
ces connaissances stratégiques (Tardif, 1997). D’une part, chaque
professionnel a un ensemble d’expériences de pratique qui lui est propre et a
toujours une idée de ce qui aurait pu ou aurait du être fait. D’autre part, en
ayant accès à un ensemble d’évènements de ce type, l’apprenant peut exercer
son jugement sur les situations de vie exposées et proposer à son tour des
alternatives. Le récit d’expérience professionnelle peut remplir ces deux
conditions. Il permet l’exploration de cas mettant en scène des situations de vie
authentiques reliées à un domaine de pratique et autorise l’actualisation de
l’expérience professionnelle d’un futur praticien.
« Reification can provide toots of imagination
— maps, visualization, stories, simulations
tools to see panems in time and space that are flot perceivable through local engagement.
It can also provide a tanguage: new words to talk about one’s place in the world.»
(Wenger, 1998, p.186)
Le but ultime de cette recherche est donc d’explorer le potentiel du REPM -
Récit d’Expérience Professionnelle Médiatisé1 comme stratégie interactive de
régulation des apprentissages au premier cycle universitaire. Le récit
d’expérience professionnelle médiatisé comme lieu d’actualisation des
situations de vie authentiques apparaît être un terrain propice à l’activation du
jugement de l’apprenant puisqu’il le place en situation de résolution de
problèmes et de simulation de cas (Schank, 1997). Le REPM, stratégie visant
le développement des compétences professionnelles, met à l’épreuve le
jugement de l’apprenant en l’incitant à réfléchir sur l’action. Le récit
d’expérience professionnelle médiatisé semble pouvoir établir un pont entre le
monde de la pratique et le monde de la formation lui étant dédiée.




Le problème se pose de la façon suivante : d’une part, l’évaluation formative
visant la régulation des apprentissages dans les grands groupes est difficile à
gérer (Scallon, 2000); et d’autre part, les nouvelles approches dans le domaine
de l’évaluation des apprentissages exigent des futurs enseignants l’acquisition
de compétences conduisant inévitablement à l’évaluation de performances
complexes (MEQ, 2000). Les éléments de la problématique se présentent
conmie suit:
Figure 1
- Les éléments de la problématique
L’évaluation formative pour un domaine de pratique professionnelle est ici
envisagée dans un contexte de résolution de problèmes lequel rend
l’observation et, par ricochet, l’intervention pédagogique très compliquées.
Dans le but d’en faciliter le processus, un dispositif est utilisé. Les situations de
résolution de problèmes étant fréquentes dans la pratique professionnelle, la
formation professionnelle cherche à contextualiser des situations de pratique
par le biais de récit d’expérience professionnelle. Ainsi un dispositif conçu sur
la base de récits d’expérience professionnelle médiatisés permet d’établir un














Contexte de résolution de problème
Évaluation formative pour un domaine de pratique professionnelle
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contextualisation et recontextualisation des apprentissages (Tardif, 1997). Dans
ce contexte pédagogique, l’apprenant participant à une performance complexe
fera appel à ses connaissances stratégiques, cognitives et métacognitives, de
façon à interagir adéquatement selon ses compétences professionnelles.
En résumé nous pouvons dire que...
Le domaine d’étude, les méthodes d ‘évaluation des apprentissages,
nécessite le développement de compétences reliées à une pratique
professionnelle.
La clientèle cible est constituée d’étudiants de premier cycle
universitaire participant annuellement à un stage en milieu
professionnel.
Un support est nécessaire dans les grands groupes pour faciliter
l’évaluation formative, et particulièrement, celle de type interactive
($callon, 2000).
>. Contextualisées, les dites compétences font appel à des habiletés de haut
niveau lesquels sollicitent la flexibilité cognitive de l’apprenant (Spiro,
1992).
L’évaluation formative doit être accessible et dynamique dans le but
d’offrir un maximum d’interactivité avec l’apprenant et de faciliter
l’autorégulation des apprentissages (Giardina, 1992).
Dans le but de pouvoir inférer les compétences de l’apprenant en regard
du domaine de pratique, la stratégie pédagogique utilisée doit faire
appel principalement à ses connaissances stratégiques et avoir cours en
situation de performances complexes (Brien, 1994).
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1.4 La question de la recherche
L’évaluation des apprentissages constitue une activité professionnelle de
grande complexité reposant sur un processus de prise de décision lequel
sollicite le jugement de l’enseignant dans un contexte de résolution de
problèmes. Ceci suppose donc le développement de ces compétences
professionnelles chez les futurs enseignants de premier cycle universitaire.
Pour répondre aux exigences de ce niveau de complexité, nous misons sur la
flexibilité cognitive des apprenants laquelle est sollicitée dans le transfert des
apprentissages et le développement des compétences. Elle convient bien
d’ailleurs à la multiplicité de représentations, contextes et perspectives
spécifiques à la résolution de problèmes (Spiro, 1990). L’évaluation formative
appliquée à ce type d’activité professionnelle ne peut avoir lieu que dans un
contexte mettant en scène des performances complexes. Or il appert que le
récit d’expérience professionnelle basé sur des situations de pratique
authentiques est un terrain propice au déploiement de ces compétences chez
l’apprenant et constitue un instrument potentiel pour l’évaluation formative,
particulièrement celle de nature interactive qui encourage l’autoévaluation et
l’autorégulation des apprentissages.
Étant donné toutes les considérations préalablement mentionnées, nous posons
le récit d’expérience professionnelle médiatisé comme véhicule de situation de
pratique et la résolution de problèmes comme constituant un moyen pour
l’apprenant d’y mettre en oeuvre ses compétences. Plusieurs facteurs
pédagogiques doivent être pris en compte lors de la conception d’un
environnement multimédia interactif dont l’interaction avec l’apprenant
(Depover, Giardina, Marton, 1998). C’est précisément cet aspect qui orientera
notre questionnement de façon à créer les conditions nécessaires au transfert
des apprentissages en situation de résolution de problèmes. La question de la
recherche sera donc dans un premier temps,
1- Quels sont les éléments importants pour construire un récit d’expérience
professionnelle médiatisé?
Le modèle descriptif esquissé dans le cadre de ce mémoire constitue la réponse
à cette première question.
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et dans un deuxième temps,
2- Comment concevoir un dispositif basé sur le récit d’expérience
professionnelle médiatisé et en faire un prototype?
La méthodologie de conception que nous avons mise en oeuvre lors du
prototypage du dispositif basé sur le REPM constitue la réponse à cette
deuxième question.
La contribution de ce mémoire aux sciences de l’éducation est d’ébaucher un
modèle descriptif pour le REPM sur la base duquel un dispositif d’évaluation
formative puisse être développé. Ce dispositif vise le développement des
compétences professionnelles au premier cycle universitaire. La présente étude
explore le REPM comme stratégie interactive dans la régulation des
apprentissages. Par ailleurs pour pouvoir formaliser et généraliser le modèle
proposé, il sera essentiel de le mettre en oeuvre pour d’autres domaines de
pratique professionnelle. Il est important de spécifier que le récit d’expérience
se limite ici à l’expérience professionnelle. Ces expériences de vie issues de la
pratique professionnelle sont structurées et délimitées par un registre de
compétences, un contexte professionnel ainsi que des rôles conférés dans le
cadre de cette pratique, et peuvent être articulées en fonction d’un ensemble de
connaissances stratégiques spécifiques (Wenger, 1998). D’un point de vue plus
pragmatique, cette recherche a permis de prototyper un instrument
d’évaluation formative utilisant comme stratégie le REPM lequel offre un
support à la régulation des apprentissages dans le cadre d’un cours donné à la
formation des maîtres au premier cycle universitaire. L’opérationnalisation du
modèle proposé contribue au renouvellement de la formation universitaire et
de l’évaluation formative. De façon générale, cette étude explore de nouvelles
avenues pour outiller la formation professionnelle dans le cadre du nouveau
programme par compétences. Finalement, la démarche méthodologique et les
outils développés pour la conception et la mise à l’essai du REPM constituent
une boîte à outils pouvant être exploitée lors de l’application éventuelle de ce
modèle à d’autres domaines de pratique professionnelle.
Chapitre 2 Le cadre conceptuel de la recherche
Le cadre de la recherche est présenté dans ce chapitre. Les concepts à la base
du modèle esquissé et le modèle lui-même y sont décrits puis articulés, et ce,
en regard de la problématique exposée précédemment. Le cadre conceptuel
regroupe : la flexibilité cognitive de l’apprenant (Spiro,19$$), tel que
mentionnée auparavant et définie ci-après, mise à contribution dans le
développement des compétences professionnelles; le savoir issu du domaine
de pratique professionnelle (Wenger, 199$) et véhiculé par le discours de
pratique; le récit d’expérience professionnelle comme acte de sens (Ricoeur,
1975) et lieu d’actualisation des connaissances stratégiques des praticiens
(Lévy,1995); la régulation des apprentissages essentielle à l’acquisition de ces
connaissances stratégiques dans le cadre de la formation professionnelle
(Scallon, 2000); la résolution de problèmes, concept central et commun à
chacun de ces éléments. Voici un schéma illustrant les principaux éléments du




Dans un premier temps, le récit d’expérience professionnelle doit être campé
dans sa fonction de véhicule de la pratique professionnelle. Dans un deuxième
temps, il doit être considéré comme un environnement propice à la résolution
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de problèmes et adapté à l’autoréflexion de l’apprenant. La pratique
professionnelle et la résolution de problèmes sont les deux grands concepts sur
la base desquels le récit d’expérience comme instrument d’évaluation
formative interactive est articulé.
2.1 Un véhicule pour l’expérience professionnelle
Le récit et son pouvoir narratif
Les situations d’expérience de vie relatent des faits réels ayant cours dans des
contextes spécifiques mettant en scène des acteurs et offrant de multiples
points de vue. Or, le récit relate oralement ou par écrit une suite d’évènements
réels ou fictifs (Legendre, 1993). C’est une suite logique d’actions auxquelles
participent des personnages en interaction (Todorov, 1966). De plus, le récit
comme véhicule de communication a pour enjeu l’échange entre un donateur et
un destinataire (Barthes, 1966). Le récit d’expérience correspond à une histoire
authentique relatant des évènements ayant cours dans un contexte de vie
particulier. La présente étude se limite à l’exploration du récit d’expérience
professionnelle présentant des situations de pratique authentiques omettant
ainsi le récit basé sur des faits imaginaires.
Que l’on pense à une situation de vie ou à un récit, un discours est tenu et on
peut se demander : quel est le sens porté par ce discours? Les différents
courants de la linguistique confèrent, à tour de rôle, aux composantes du
discours la source de son sens. La sémiotique considère le mot comme étant à
l’origine du sens du discours. La sémantique interpelle et y oppose la phrase
dans son contexte textuel. L’herméneutique, de son côté, pose l’ensemble du
texte et son contexte évènementiel comme étant porteur du sens du discours.
Dans son ouvrage théorique sur l’analyse du discours, Paul Ricoeur (1975)
recadre chacune des ces composantes comme éléments constitutifs du discours.
Pour lui, le sens du discours a plutôt son origine dans la signification que lui
accorde la personne qui le manipule. Le sens du discours se pose dans son
caractère statique en terme de métaphore morte portant le sens visé par l’auteur
et dans son caractère dynamique en terme de métaphore vive portant le sens
autorisé par le lecteur.
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Comme instrument d’évaluation formative, le REPM prendra un sens dans
l’interactivité de l’apprenant avec le dispositif. Comme véhicule de
l’expérience professionnelle, il abritera le sens visé par le praticien-narrateur et
le sens autorisé par l’apprenant-lecteur. Ces derniers contribuant au sens porté
par le discours, la dimension socio-affective y revêt un caractère participatif.
«Le mood ainsi créé est une sorte de modèle pour loir comme et sentir com,ne.
Le sentiment ... fait participer à ta chose » (Ricoeur, 1975, p.309)
Un autre aspect à considérer pour entrevoir le potentiel du récit est de
l’envisager comme un lieu mettant en scène une situation de résolution de
problèmes. Par le biais du langage, l’apprenant peut imaginer plusieurs
solutions possibles. Lors de la résolution d’un problème, l’utilisation du
langage plutôt que la conduite d’une activité concrète place l’apprenant dans
une position réflexive et l’amène à penser à plusieurs façons de résoudre le
problème. Par le langage, l’apprenant met à contribution des habiletés
cognitives de haut niveau lesquelles favorisent un niveau d’abstraction qui
stimule la réflexion et permet d’aborder le problème selon plusieurs approches
différentes débouchant ainsi sur un éventail de solutions plus élaborées et
nuancées. Résoudre un problème avec des mots ou dans l’agir sont deux
approches fondamentalement différentes de mener une activité. En passant par
le langage plutôt que par l’agir, l’apprenant entre inévitablement dans un
processus d’observation et d’analyse qui débouche sur une tentative de
compréhension du monde.
«the word analyzes the world, the word is the first means ofanalysis » (vygotsky, 1934, p.202)
Sous cet angle, le REPM mis en oeuvre dans un environnement multimédia
interactif stimule la réflexion sur l’action et exige d’avoir recours à des
connaissances stratégiques pour la résolution de problèmes. Ceci favorise
grandement le développement du jugement et accroît les possibilités du
transfert des apprentissages (Spiro, 1990).
L’expérience comme savoir issu de la pratique professionnelle
Toute communauté de pratique cumule une multitude d’expériences de vie
impliquant les membres de la communauté. Ces expériences de vie sont
actualisées dans des récits d’expérience les rendant ainsi accessibles à un large
public. Ces récits d’expérience deviennent pour tout membre de la
communauté de pratique un moyen d’échange et de réflexion portant sur ces
expériences professionnelles ayant cours dans un contexte de résolution de
problèmes et d’autoréflexion. La contextualisation du problème à résoudre
permet tant l’analyse de l’activité dans son contexte que l’analyse du contexte
de l’activité ce qui a pour effet d’augmenter l’adéquation de la solution au
problème. Cet ajustement du processus de résolution contextualisé fait croître
de façon notable la réussite des problèmes résolus (Lave, 1984).
En situation d’apprentissage, le futur praticien réfléchit face à la mise en
situation authentique présentée dans le récit d’expérience professionnelle. Sa
réflexion peut l’amener à faire des ajustements au récit d’expérience. Les
ajustements anticipés motivent la révision du récit. Après révision, une
évaluation du récit permet de diagnostiquer d’autres aspects pouvant faire
défaut. Ces aspects problématiques provoquent une nouvelle réflexion et le
cycle d’échange continue (Giardina, 1992). Dans la répétition de ce cycle (voir
Figure 3 - Le cycle d’échange de l’expérience professionnelle dans une
communauté de pratique à la page 20), la régulation des apprentissages a cours
favorisant le développement des compétences et le transfert des apprentissages
(Giardina & Laurier, 1999). Ainsi, l’expertise du futur praticien progresse
(Lave & Wenger, 1991). C’est de cette façon que le REPM permet de propager
le savoir issu d’une pratique professionnelle et de le mettre à profit dans la
régulation des apprentissages des futurs professionnels. Dans ce cycle
d’échange de l’expérience professionnelle d’une communauté de pratique, le
REPM apparaît comme un élément dynamique (Depover & al., 1998) et prend
son sens sur la base des différents acteurs impliqués dans la propagation du














































































































































































































































Les acteurs impliqués dans le cycle d’échange via le REPM sont
premièrement, l’apprenant qui, mis en situation de résolution de problèmes, est
appelé à réviser un récit d’expérience relatant une situation professionnelle
faisant défaut; deuxièmement, le praticien dont l’expérience professionnelle
sert de matériel de base aux REPM et dont le rôle est de fournir un
enseignement sur la pratique; troisièmement, l’évaluateur qui structure et
organise en hypertexte un ensemble de récits reflétant les situations
professionnelles permettant de simuler les compétences ciblées par
l’évaluation formative.
«in an ill-structured domain, concepts vary too much in the way they apply to cases.... these
hypertexts situate the teaching of concepts in the context of actual cases, demonstrating how
concepts are tailored to cases» (Spiro, 1990, p.199)
Chacune des personnes impliquées dans ce cycle d’échange professionnel
possède son propre niveau d’expertise. L’expertise de chaque praticien se
développe en continuum selon son implication dans le domaine professionnel.
Tel que précisé par Tochon (1993),
«L’expert est un professionnel qui réfléchit, sans cesse, sur la base des images de cas
intériorisées par l’expérience. » (Tochon, 1993, p134)
Sur la base de ces travaux, il est ressorti que l’expertise est plus une affaire
de compétence que d’intelligence naturelle. De plus, il est apparu que
l’expérience ne suffit pas pour développer une expertise et que cette
dernière repose d’abord et avant tout sur des activités métacognitives
autorégulatoires. Pour le futur praticien, la résolution de problèmes
contextualisée donne accès à des faits authentiques lesquels permettent
une activité de réflexion orientée sur le recadrage et la remise en question
des évènements relatés. Le partage de l’expérience et des réflexions de
pratique d’un pair alimente la réflexion du futur praticien. Si l’expertise
n’est pas transmissible, la réflexion menant à l’expertise peut être
stimulée.
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2.2 La résolution de problèmes menée dans un processus
d’autoréftexion
La section précédente présentait l’arrimage du récit d’expérience en regard de
la pratique professionnelle et du développement des compétences des futurs
professionnels. La présente section met en lumière les stratégies cognitives et
métacognitives déployées par l’apprenant en situation de résolution de
problèmes dans son interaction avec le récit d’expérience professionnelle.
Tout d’abord, le concept de flexibilité cognitive sera défini et situé par rapport
à la résolution de problèmes. Par la suite, nous présenterons l’évaluation
formative du point de vue des processus menés par l’apprenant plutôt que du
point de vue du résultat produit par celui-ci. Particulièrement, nous mettrons en
lumière l’importance de l’autoévaluation et de l’autorégulation en situation
résolution de problèmes.
La flexibilité cognitive:
une stratégie de transfert des apprentissages
Les domaines de pratique professionnelle par leur nature évolutive sont en
constante transformation. Dans ce contexte, les praticiens ont besoin de
connaissances stratégiques pour s’adapter à ce changement continu. D’une
part, des stratégies cognitives sont utilisées dans la recherche de solution aux
problèmes auxquels ils ont à faire face. D’autre part, ils utilisent des stratégies
métacognitives pour gérer ou contrôler leur démarche cognitive globale lors de
la recherche de solutions (Brien, 1994). L’utilisation de connaissances
stratégiques dans les domaines de pratique professionnelle fait appel à des
habiletés de haut niveau (Paquette, 2002). Ces domaines peuvent être classés
dans ce que Spiro (198$) appelle les domaines d’études mal-structurés ou iii
structured. La particularité de ces domaines est qu’ils sollicitent la flexibilité
cognïtive de l’apprenant. La flexibilité cognitive de l’apprenant est définie
comme étant sa capacité à reconnaître les aspects permettant de discriminer des
situations apparemment semblables. Cette capacité permet à l’apprenant de
s’adapter aux domaines de connaissances complexes ou spécialisées dont les
domaines de pratique professionnelle (Spiro, 1988). En situation de
transposition, l’apprenant tente d’appareiller des situations qui à première vue
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sont différentes. Il veut trouver le semblable dans le dissemblable. Or dans une
situation de spécialisation, l’apprenant tente de discriminer des situations qui à
première vue sont analogues. Il veut dans ce cas trouver le dissemblable parmi
le semblable. Pour imager ces deux mouvements, on peut penser à un grand
panier de fruits. Dans un premier temps, on pourrait appareiller les fruits les
pommes, les oranges, les tomates, les bananes. Dans un deuxième temps, on
pourrait pousser la classification un peu plus loin. Pour chaque sorte de fruit,
on pourrait tenter de discriminer les variétés. On identifierait alors des pommes
Cortiand, Mcintosh ou Lobo.
Le REPM constitue un environnement multimédia orchestrant une multitude
de situations de pratique professionnelle. À partir d’un réseau de récits
d’expérience, l’apprenant s’engage dans un processus de résolution de
problèmes. Sur la base d’un récit initial inadéquat, il propose un récit
d’expérience révisé ou construit qui selon lui s’avère amélioré (voir figure 4 -
L’apprenant en situation de résolution de problèmes via le récit d’expérience
professionnelle médiatisé à la page 24). Plusieurs sources de savoir peuvent
stimuler le futur professionnel en situation d’apprentissage et d’autoréflexion.
Comme le propose Diane Ruelland (2000) dans sa thèse sur l’autogestion,
l’apprenant peut avoir accès à ces sources de stimulation en étant en interaction
avec son environnement, des pairs, des personnes ressources ou lui-même. En
interaction avec lui-même et l’environnement offert par le REPM, l’apprenant
est stimulé par le savoir professionnel mis en scène dans les récits de pratique
partagés par le praticien-narrateur. L’apprenant pourra tenter de transposer le
récit d’expérience à sa propre expérience de vie dans le but de trouver une
solution. Dans son traité sur l’heuristique, Polyà (1965) expose une démarche
de résoLution de problèmes laquelle mentionne l’importance de ce mécanisme.
Tardif souligne aussi l’importance de celle transposition laquelle est alimentée
par le cycle contextualisation
- décontextualisation
- recontextualisation et rend
possible le transfert des apprentissages (Tardif, 1999). Dans une autre
perspective, l’apprenant pourra tenter de diagnostiquer ce qui ne va pas dans



















































































































































Pour ce faire il pourra aborder le problème à résoudre selon plusieurs points de
vue différents, considérer le problème comme un tout, diviser le problème à
résoudre en plusieurs petites parties et considérer les liens qui les structurent
entre elles, se concentrer sur un aspect en particulier, discerner un éventail
d’alternatives possibles, autant de façons d’envisager un ensemble de solutions
éventuelles (De Bono, 1967). Il se penchera sur les détails discriminants de
l’histoire et fera appel à sa flexibilité cognitive. L’analogie permet d’aborder la
résolution de problèmes en terme de généralisation, la flexibilité cognitive le
fait en terme de spécialisation. Ces deux stratégies cognitives serviront en
alternance l’autoréflexion du futur praticien dans le contexte du REPM.
La formation professionnelle et la régulation des apprentissages
Les paragraphes qui suivent permettront d’identifier le type, le but et la portée
de l’évaluation orchestrée dans le cadre du REPM. L’évaluation formative a
pour but la régulation des apprentissages. L’évaluation sommative se distingue
de l’évaluation formative. Elle veut plutôt certifier les acquis de l’apprenant à
la fin d’un cycle d’enseignement ou d’apprentissage. L’évaluation formative
peut être rétroactive ou interactive (Allai, 1993). L’évaluation formative
rétroactive, caractérisant la pédagogie par objectifs, a lieu après une unité
d’enseignement ou d’apprentissage sur la base de test et mène à un
enseignement correctif la plupart du temps. L’évaluation formative interactive
est utilisée en cours d’apprentissage et elle est adaptée à la pédagogie de
situation ou à la résolution de problèmes. Cette évaluation formative mène
aussi à des correctifs applicables tout au long de la démarche d’apprentissage
de l’étudiant ($callon, 2000). Dans ce contexte, ce n’est pas le résultat produit
par l’apprenant qui fait l’objet d’évaluation mais plutôt les stratégies qu’il est
capable de mettre en oeuvre pour s’acquitter de la tâche.
« La prise en charge par les élèves de leur propre évaluation formative et de leurs activités de
régulation (autorégulation) fait de l’évaluation formative un véritable objectif d’apprentissage qui
concerne une habileté, voire une compétence â développer, au même titre que tout objectif
important de formation poursuivi dans un système éducatif» (Scallon, 2000, p.28)
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Dans l’évaluation formative impliquant des performances complexes, on peut
observer et intervenir pour guider l’amélioration de la pédagogie. On peut aussi
orchestrer l’évaluation formative pour guider la progression de l’élève. Une
démarche instrumentée amène une régulation interactive basée sur les
interactions entre les individus. Scallon justifie cette instrumentation sur
plusieurs points de vue
l’importance de respecter le rythme des élèves et de leur offrir une
présence constante pour répondre aux besoins individuels;
en situation de résolution de problèmes, un vaste répertoire de
connaissances, d’habiletés et de compétences échappe à l’observation
directe;
la participation de l’élève à sa propre évaluation et à son engagement
sur son autorégulation.
Un aspect à considérer pour augmenter la réussite de l’intégration de
l’évaluation formative à la formation professionnelle est de considérer
l’importance de l’appropriation de l’instrument par l’enseignant à ses pratiques
pédagogiques (Dassa, 1993). L’accessibilité de l’outil de conception qui sera
privilégié dans la construction d’un REPM ne doit donc pas être négligée.
L’autoévaluation et l’autorégulation menée par l’étudiant dans une pédagogie
de situation ou de résolution de problèmes entrent en jeu lorsque l’individu
doit travailler seul à un moment donné et exige le déploiement de stratégies
métacognitives de sa part. L’autorégulation et l’autoévaluation se suffisent en
elle-même et ne doivent pas mener inévitablement à un enseignement correctif.
En évaluant sa propre performance dans un contexte formatif, l’apprenant fait
l’acquisition de critères qui lui permettent d’évaluer de mieux en mieux la
qualité de ce qu’il pense et de ce qu’il produit (Aylwin, 1996). L’apprenant en
situation de résolution de problèmes doit faire appel à son jugement. Cette
situation d’évaluation engendre une tâche complexe puisque le contexte
nécessite l’usage de stratégies cognitives et métacognitives de la part de
l’apprenant (Tardif, 1993). L’apprenant procède dans une telle démarche à une
autoévaluation continuelle de ce qu’il produit ($callon, 2000). Ainsi, il s’agit
d’instrumenter la démarche d’évaluation formative de façon à favoriser
l’autoévaluation et l’autorégulation de l’apprenant.
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2.3 La modélisation de l’objet de recherche
Sur la base dti cadre conceptuel exposé auparavant, nous présentons dans la
section suivante un modèle descriptif qui va servir de base à l’élaboration d’un
dispositif d’évaluation formative. Tout comme les performances complexes
pour l’évaluation en situation authentique, celles qui sont activées dans le
cadre du REPM peuvent favoriser l’actualisation des compétences de
l’apprenant. Dans les deux cas, une avenue dynamique s’offre pour le
développement des compétences professionnelles. La modélisation de l’objet
de recherche, le REPM, est présentée en termes de structuration du récit et
d’organisation de ces composantes. Ce modèle doit être vu comme une
représentation descriptive de l’objet de recherche et non comme sa
formalisation. Le but étant d’explorer le REPM comme stratégie de
développement des compétences professionnelles, ce modèle permet de
délimiter et d’encadrer l’instrument d’évaluation formative qui est prototypé.
Nous souhaitons mieux comprendre sa portée, et ce, en tenant compte des
conditions et des contraintes énoncées dans le cadre conceptuel. Le modèle
présenté ci-après, s’appuie sur les prémisses suivantes
La connaissance humaine est une agrégation, un raffinement et une
transformation de milliers de récits vécus, entendus ou composés par
l’individu (Abelson & Schank, 1995)
> La flexibilité cognitive constitue le mécanisme principal activé lors de
performances complexes (Spiro, 1988)
Les pratiques professionnelles mettent à contribution des connaissances
stratégiques (Wenger, 199$)
Le sens porté par le discours provient de l’individu qui le manipule
(Ricoeur, 1975). Dans un contexte de tâche authentique l’individu
perçoit et traite des informations; il intègre ses informations aux
connaissances qu’il possède déjà de façon à pouvoir les transformer en
nouvelles connaissances.
Le modèle descriptif représentant le REPM comme stratégie de
développement des compétences prend forme sur la base de ce qui a été mis en
revue autour de la notion de récit et de savoir issu de la pratique
professionnelle. L’objet de recherche, le REPM, peut être abordé selon trois
perspectives le domaine de pratique professionnel, l’individu en résolution de
problèmes, le récit. D’abord, il peut être envisagé en tant qu’expérience
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professionnelle dans une communauté de pratique. Ensuite, il peut être
considéré en regard de l’implication de l’individu en situation de résolution de
problèmes. Finalement, il peut être décrit dans ses constituants narratifs en tant
que récit. Ces trois perspectives sont inclusives l’une de l’autre. Chaque
domaine de pratique regroupe plusieurs individus en situation de résolution de
problèmes et chacun de ces praticiens a à son actif plus d’un récit d’expérience
professionnelle. Sur un autre plan, le REPM comporte quatre dimensions
soient: une dimension sociale, une dimension affective, une dimension
cognitive, une dimension régulative. Chacune des trois perspectives du modèle
descriptif (notés respectivement A, B, C) peut être articulée en termes de ces
quatre dimensions (notés respectivement I, II, III, IV).
A. Un domaine qui fonde une pratique professionnelle est caractérisé par
I. une communauté de pratique,
II. les membres de cette communauté,
III. un registre de compétences,
IV. un éventail d’expériences professionnelles.
B. L’individu en résolution de problèmes au coeur de cette pratique
professionnelle se définit par
I. son appartenance à une communauté de pratique et par sa
participation à celle-ci,
IL son identité professionnelle et l’avènement des problèmes à
résoudre,
III. le problème à résoudre dans sa structure évènementielle et la
compétence qu’il sollicite,
IV. l’autoréflexion essentielle à la résolution de problème et qui se
concrétise dans la performance atteinte.
C. Le récit, véhicule de situations de vie authentiques, est caractérisé par
I. un type narratif,
II. une forme narrative,
III. une structure narrative,
IV. un acte narratif.
Une vision globale de l’articulation et de la schématisation des éléments
constituant le modèle descriptif est présentée ci-après. Ce modèle décrit le









L IV - Dimension régulative
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À la base du modèle repose un domaine de pratique professionnelle. Celui-ci
se structure socialement comme communauté de pratique au sein de laquelle
une pratique professionnelle se forme et se transforme. C’est la dimension
sociale du domaine de pratique professionnelle. Chacun des membres de la
communauté de pratique évolue dans un contexte de pratique qui lui confère
une identité en tant que praticien. L’identité du membre et le contexte de
pratique dans lequel il évolue couvre la dimension affective du domaine de
pratique professionnelle. En regard de la dimension cognitive, le domaine de
pratique professionnelle maintient un registre de compétences. Ces
compétences spécifiques sont activées ou acquises à l’issue des connaissances
stratégiques déployées par les membres de la communauté dans l’exercice de
leur pratique. C’est dans l’expérience professionnelle que le registre de
compétences se définit et prend un sens confronté aux limites spécifiques à
toute expérience de pratique. La dimension régulative englobe le sens et les
limites de l’expérience professionnelle dont le cours n’est possible que dans le
cadre d’une communauté de pratique issue d’un domaine de pratique
professionnelle.
À toute pratique professionnelle se greffe un ensemble de praticiens qui
assurent la cohésion de l’ensemble de la pratique. L’individu dans sa relation à
la pratique professionnelle et dans son implication à la résolution de problèmes
peut être exprimé en termes d’action, d’engagement, de contexte et de sens. La
participation de l’individu à sa communauté de pratique prend forme dans les
faits authentiques de pratique auxquels il prend part conjointement avec
d’autres membres de sa communauté. Plus particulièrement lors du diagnostic
du problème, sa capacité d’autoréflexion permet à l’individu de s’ajuster aux
limites inhérentes à l’expérience professionnelle. L’action suppose
l’engagement de l’individu dans sa pratique professionnelle. Cet engagement
prend racine dans l’identité professionnelle du praticien s’identifiant à un rôle
qu’il assume dans sa communauté de pratique d’appartenance. L’engagement
de l’individu est coloré par le contexte dans lequel il évolue. En situation de
résolution de problèmes, l’individu doit faire face autant à la simultanéité qu’à
l’enchaînement des évènements. L’individu en résolution de problèmes sera
confronté à la temporalité du contexte de pratique et il aura à gérer une
structure évènementielle à l’aide des compétences qu’il possède. L’action de
l’individu prend son sens dans le contexte de pratique. Le sens attribué à
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l’action par l’individu est le fruit d’une négociation constante entre le
diagnostic du problème qu’il pose et l’ajustement du récit qu’il révise. Les
exigences de la pratique professionnelle sont connues de l’individu et
déterminées par le registre des compétences. Le sens est en fait une adéquation
entre ces exigences et les limites inhérentes à l’expérience de pratique de
l’individu. Ce sens s’exprime en terme de compétence ciblée issue d’un
registre de compétences lequel assure la cohérence de l’expérience
professionnelle. Le sens conféré à l’expérience professionnelle prend forme
dans la performance atteinte par l’individu en résolution de problèmes dans
le récit révisé. Pour boucler, le niveau de performance aura un lien direct avec
la capacité d’autoréflexion du praticien.
Chaque individu issu d’un domaine de pratique professionnelle possède des
récits d’expérience professionnelle lesquels constituent l’ensemble de son
savoir. Un récit peut être défini en terme de quatre caractéristiques narratives
correspondant aux quatre dimensions du REPM soient: le type narratif pour la
dimension sociale, la forme narrative pour la dimension affective, la structure
narrative pour la dimension cognitive et l’acte narratif pour la dimension
régulative. Le type narratif du récit est qu’il ne relève pas de la fiction mais
plutôt de faits authentiques relatant des expériences professionnelles. Celles-ci
se déroulent au coeur d’une communauté de pratique et mettent en scène des
praticiens en résolution de problèmes. La forme narrative privilégiée est
l’énoncé performatif offrant un récit écrit à la première personne du présent de
l’indicatif. Le récit écrit à la première personne met le praticien dans la
position de narrateur impliquant une information de première main et conférant
un caractère authentique au récit. Recréant un contexte de simulation adapté à
la démarche d’autoréftexion, le récit au présent de l’indicatif offre une
temporalité par laquelle l’identification au praticien est favorisée. De son côté,
la structure narrative est orchestrée sur la base d’un réseau d’évènements
hypertexte abritant les connaissances stratégiques caractérisant les
compétences du praticien. Pour compléter, l’acte narratif permet de conférer
un pouvoir à chacune des locutions constituant le récit d’expérience. Ce
dernier relatant une expérience professionnelle authentique produit un effet sur
le lecteur comme destinataire. Par ailleurs dans la révision du récit
d’expérience, l’individu en résolution de problèmes comme donateur a
l’intention de transmettre une solution représentative de sa compétence. L’acte
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narratif en terme d’intention et d’effet de la parole dorme le pouvoir d’effectuer
quelque chose et non pas simplement de dire quelque chose.
« Dès qu’on a saisi que l’objet à étudier, ce n’est pas la phrase mais la production d’une
énonciation dans la situation de discours, on ne peut plus guère manquer de remarquer ceci
affirmer, c’est exécuter [perform] un acte. » (Austin, 1970, p.143)
La modélisation de l’objet de recherche tel qu’esquissée précédemment offre
un cadre rendant possible l’opérationalisation du REPM menant au
développement d’un dispositif d’évaluation formative dédié à un domaine de
pratique professionnelle spécifique. Les multiples dimensions du REPM mises
à contribution dans ce modèle devraient permettre de simuler des performances
complexes pour stimuler la flexibilité cognitive de l’apprenant en situation de
résolution de problèmes.
Chapitre 3 Le cadre méthodologique de la recherche
Ce chapitre présente le cadre méthodologique de la recherche. Le type de
recherche, les choix méthodologiques, la démarche méthodologique adoptée
pour la conduite de ce projet y sont exposés, incluant les instruments de
prototypage et de collecte de données.
Tout d’abord rappelons ici que le but de cette étude est d’envisager les enjeux
du récit d’expérience professionnelle médiatisé en dotant d’un instrument
d’évaluation formative le cours de Méthodes d ‘évaluation des apprentissages
offert à la formation des maîtres à des étudiants de premier cycle universitaire.
Ce cours est offert en présenciel et accueille habituellement un groupe
d’environ 70 apprenants qui en sont pour la plupart à leur troisième année du
baccalauréat en enseignement primaire ou secondaire. La recherche-
développement réalisée dans le cadre de ce mémoire a permis d’instrumenter
l’évaluation formative visant le développement de compétences
professionnelles dans le cadre de ce cours. Par cette instrumentation, nous
voulons identifier les éléments importants à considérer pour construire un
REPM et déterminer une démarche à suivre pour réaliser un dispositif de ce
type. Le présent mémoire se limitera donc à la modélisation de l’objet de
recherche, le REPM, et à la description d’une méthode pour le développement
d’un tel dispositif. Mentionnons que l’instrument développé a été validé d’un
point de vue fonctionnel seulement. Toutefois, les résultats issus de cette
validation pourraient alimenter la réflexion pour une éventuelle formalisation
et généralisation du modèle descriptif présenté dans ce mémoire. Une
continuité pressentie pour ce projet de recherche serait de valider l’efficacité de
ce type de dispositif en regard du développement des compétences
professionnelles au premier cycle universitaire.
Sur la base de l’idée que le récit d’expérience professionnelle médiatisé peut
constituer un terrain propice au développement des compétences
professionnelles chez l’apprenant, nous avons posé au premier chapitre deux
grandes questions à savoir: Quels sont les éléments importants pour construire
un récit d’expérience professionnelle médiatisé et comment concevoir un
dispositif basé sur le récit d’expérience professionnelle médiatisé et en faire un
prototype? Ces questions ont guidé l’élaboration du modèle présenté au
chapitre précédent et décrivant l’objet de recherche. Dans le but de mieux
34
comprendre les forces et faiblesses de ce modèle et d’en délimiter la portée,
nous l’avons opérationnalisé pour les besoins de la formation des maîtres en
prototypant un dispositif d’évaluation formative portant sur l’évaluation des
apprentissages au primaire. Cette opérationnalisation est une étape transitoire
essentielle pour la réalisation d’un prototype basé sur le modèle descriptif
proposé. Par la suite, des mises à l’essai fonctionnelles ont permis de
déterminer les éléments importants et les conditions nécessaires à la réalisation
d’un tel outil faisant ressortir les avantages et les limites qu’il engendre.
La démarche méthodologique est inspirée globalement de la méthodologie de
développement EVR
- Expert Verification & Revision / LVR - Leamer
Verification & Revision (Stolovitch et Keeps, 1993, 1995). Notre démarche se
répartit sur trois grandes étapes issues de ce modèle d’ingénierie de la
formation soient, l’analyse de la situation pédagogique et des solutions
envisageables, le prototypage de la solution retenue et la validation
fonctionnelle du prototype réalisé. L’analyse de la situation préalable au
développement du prototype a permis de brosser un portrait du public cible,
d’identifier le contexte de formation dans lequel le dispositif serait utilisé,
d’identifier les concepts et les tâches permettant de concevoir les stratégies
d’enseignement-apprentissage à mettre en oeuvre. L’analyse du problème et du
contexte pédagogique a permis de bien identifier les besoins du programme de
formation mis de l’avant par la formation des maîtres. Entre autres, on veut
développer chez les futurs enseignants leur compétence à évaluer les
apprentissages de leurs futurs élèves de niveau primaire et secondaire. Les
particularités spécifiques aux méthodes d’évaluation des apprentissages au
primaire et au secondaire jumelées au contexte pédagogique de ce cours offert
en présenciel à la formation des maîtres ont servi à délimiter un éventail de
solutions possibles. Une solution pour le problème posé, le REPM, a été
élaborée en tenant compte des spécificités et des contraintes identifiées. Sur la
base de ce modèle opérationnalisé, un prototype a été réalisé.
Suite à la conception de la solution, la troisième étape a permis de valider la
fonctionnalité du prototype. Quatre mises à l’essai fonctionnelles nous ont
permis de mettre au point et de peaufiner le prototype par une succession de
vérifications auprès des experts et apprenants alternant avec des révisions du
prototype. Ce prototypage itératif a donné lieu à un ensemble d’ajustements
par lesquels les éléments importants pour construire un récit d’expérience
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professionnel médiatisé ont pu être précisés contribuant ainsi à répondre à la
première question de cette recherche (Depover & al. 199$). Un ensemble
d’outils et des particularités méthodologiques pour le développement d’un tel
dispositif ont pu aussi être identifiés. Ces dernières considérations nous ont
permis de répondre à la deuxième question qui visait à identifier comment un
dispositif basé sur le récit d’expérience professionnel pouvait être médiatisé.
Suite aux mises à l’essai fonctionnelles, les limites et les avantages du
développement d’un tel dispositif ont été mis en lumière. Elles nous ont aussi
permis d’établir des pistes de réflexions et d’envisager des ajustements en
regard des éléments importants dont on doit tenir compte pour les récits
d’expérience professionnelle médiatisés. Toutefois, ce n’est que lors de
l’évaluation de l’efficacité de ce dispositif qu’il sera possible d’observer son
effet réel sur la régulation des apprentissages. Seulement alors, il sera possible
de statuer sur l’utilité et la portée du REPM dans le développement des
compétences professionnelles. Pour ce faire, le dispositif gagnerait à être
validé auprès de plus d’un groupe d’apprenants et à être transposé à un autre
domaine professionnel. À la page suivante, un schéma résume la démarche
méthodologique suivie dans le cadre de ce projet de recherche.
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Problème et contexte
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à la formation des maîtres
Discussions des résultats et
pistes futures
Figure 6
- La démarche méthodologique de cette recherche
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3.1 L’ opérationnalisation du modèle descriptif
Voici une chronique méthodologique décrivant la démarche suivie pour
développer le dispositif d’évaluation formative, RegulUM, construit sur la base
du REPM. La dénomination donnée au dispositif s’explique de la façon
suivante s Regul pour régulation et UM pour Université de Montréal. Ce
dispositif intègre les médias suivants : l’hypertexte, les images et le son. Le
modèle opérationnalisé et adapté à ces caractéristiques a été mis en oeuvre dans
un environnement d’apprentissage mttttirnédia interactif. On trouve dans les
sections qui vont suivre l’opérationnalisation du modèle descriptif, la méthode
utilisée pour la conception du prototype, le tout complété par une présentation
détaillée du prototype réalisé. Cette section-ci présente le modèle
opérationnalisé permettant d’implanter le dispositif RegulUM.
L’opérationnalisation du modèle consiste en une instanciation
(exernpÏfication) du REPM pour la pratique enseignante, plus spécifiquement,
les méthodes d’évaluation des apprentissages au niveau primaire.
Le modèle opérationnalisé sert de canevas à la conception du prototype pour la
formation des maîtres. Dans le cas qui nous intéresse ici, le domaine
d’application ou la pratique professionnelle visée par l’évaluation formative
dans le dispositif RegulUM est la pratique enseignante au niveau primaire et
secondaire. Plus particulièrement, ce sont les méthodes d’évaluation des
apprentissages qui y sont ciblées. Le dispositif RegulUM est développé pour
un cours universitaire offert en présenciel et il vise à développer la compétence
des futurs enseignants à adapter une situation d’évaluation des apprentissages
selon les différentes fonctions et processus d’évaluation pouvant être mis en
cause. Les évènements des récits ont été structurés en fonction des processus et
des fonctions de l’évaluation des apprentissages. Les processus activés lors
d’une démarche d’évaluation sont : planifier, mesurer/observer (prise
d’information), interpréter, juger, comrnuniquer/agir (MEQ, 2000). Le
contexte servant de toile de fond au récit varie selon la fonction d’évaluation
visée s la vérification des compétences, l’aide à l’apprentissage, la certification
et la vérification des acquis (MEQ, 2000).
Rappelons que le modèle descriptif du REPM, présenté au chapitre précédent,
peut être abordé selon trois perspectives: le domaine de pratique
professionnelle, l’individu en résolution de problèmes et le récit. Il comporte
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aussi quatre dimensions: sociale, affective, cognitive et régulative (voir Figure
5 - Le modèle descriptif du REPM - Récit d’Expérience Professionnelle
Médiatisé à la page 29). Pour opérationnaliser le REPM, nous avons focalisé
sur l’individu en résolution de problèmes en tenant compte de ces quatre
dimensions (Voir Figure 7 - Le modèle opérationnalisé pour la formation des
maîtres à la page 39). Le modèle pour la formation des maîtres a été élaboré en
tenant compte du contexte dans lequel le praticien en résolution de problème
évolue, de l’engagement qui meut son action professionnelle ainsi que le sens
qu’il porte à cette action. La narratrice, une enseignante de niveau primaire, est
une praticienne au profil professionnel démontrant son engagement dans la
pratique enseignante. Elle relate des faits issus de sa pratique tout en
partageant ses convictions et préoccupations à propos de ces actions
professionnelles. Le lecteur est un futur enseignant appelé à vivre de telles
situations. Par le biais du récit médiatisé, il s’identifie à son rôle d’évaluateur
des apprentissages au primaire. Il explore sa communauté de pratique en
observant les actions et réflexions de la narratrice et mettant à profit son
jugement pour réviser une situation déficiente.
Les récits d’expérience professionnelle relatés à la première personne du
présent de l’indicatif décrivent des évènements qui s’enchaînent sur la base des
processus impliqués dans la démarche d’évaluation des apprentissages. Ceux-
ci déterminent les règles d’enchaînement des évènements structurant le
contexte pour le récit de pratique. À partir d’une séquence d’évènements
constituant un récit de base déficient, le lecteur est mis en situation de
résolution de problèmes pour réviser ce récit initial. Pour aider le futur
praticien dans cette tâche, des ensembles d’évènements substituts sont mis à sa
disposition pour qu’il puisse procéder aux ajustements de la situation
d’évaluation rapportée par l’enseignante. Ces alternatives pour la situation de
pratique relatée sont détenuinées sur la base de règles de cohabitation des
évènements lesquelles leur confèrent un sens dans le cadre des méthodes
d’évaluation des apprentissages au primaire. Ces règles de cohabitation se
fondent sur les grandes fonctions régissant l’évaluation des apprentissages au
primaire. La révision du récit fait par le futur enseignant trouve son sens dans
les limites de son expérience professionnelle confrontée dans l’action, c’est-à
dire lors de l’accomplissement de sa tâche. Un lieu d’échange très étroit existe
entre l’enseignante-narratrice et le futur enseignant-lecteur.
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Le prototype envisagé est décrit comme un dispositif multimédia regroupant
un ensemble de récits d’expérience professionnelle organisés sous forme
d’hypertexte mettant à profit le son et l’image. Chaque récit potentiel présenté
dans le prototype est un texte continu dont le pivot central est une enseignante
du primaire. Le profil de l’enseignante confère au récit une dynamique
professionnelle en offrant une vue sur son engagement dans son milieu. La
voix de celle enseignante nous livre ses préoccupations et ses convictions tout
au long du récit pour chaque évènement le composant. Elle partage des récits
de pratique qu’elle relate dans un enchaînement d’évènements ayant cours
dans un contexte particulier et livré à la première personne de l’indicatif
présent. La structure multimédia prend forme à partir des faits substituts qui
peuvent remplacer le contexte ou la séquence d’évènements de départ. Celle
structure est à cet égard un lieu où se déroule l’action relatant diverses
expériences issues de la pratique. C’est la trame du récit. C’est aussi via celle
structure que l’apprenant, utilisant le dispositif d’évaluation formative,
procédera à la révision du récit. Les récits potentiels pouvant être engendrés à
partir du récit de base et des ensembles d’évènements substituts constituent un
réseau d’évènements potentiels offrant des ramifications représentatives de
multiples situations de vie possibles et ayant cours dans des contextes
respectifs. La toile du récit se tisse sur la base des relations entre les
évènements et de leur contexte spécifique. Ce dernier pose des limites et donne
un sens au déroulement de la situation d’évaluation.
La tâche de révision que l’apprenant mène lors de l’utilisation de RegulUM
peut se décrire de la façon suivante. Un récit initial relate une situation
d’évaluation authentique témoignant du savoir de l’enseignante. Ce récit
dévoile une histoire possiblement lacunaire à différents degrés et sotis
différents aspects. Le futur enseignant, sur la base des limites posées par son
savoir et des alternatives offertes par le dispositif, est invité à analyser et
modifier en partie ou en totalité le cours de ce récit selon son jugement. En
cours de révision, l’apprenant a accès en tout temps à la situation initiale pour
des fins de comparaison avec le récit modifié. Aussi pour chacun des
évènements du récit, l’enseignante fait part de considérations issues de son
expérience comme enseignante via une trame sonore. Ces réflexions
intérieures sont spécifiques aux méthodes d’évaluation des apprentissages et
elles permettent de retracer les revirements de situations auxquelles
l’enseignante a déjà pris part et qui peuvent amener l’apprenant à considérer de
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nouveaux obstacles dans les pistes d’actions éventuelles. Le profil de
l’enseignante, ses préoccupations et ses convictions dévoilent à l’apprenant un
portrait réflexif de cette praticienne représentatif de son engagement dans la
communauté enseignante. Le fait de savoir ce qui se passe dans la tête de
l’enseignante peut stimuler la prise de position par rapport aux évènements
puisqu’on a des explications sur le sens de son expérience professionnelle
lesquelles aident le futur enseignant à endosser ou non la position véhiculée.
L’organisation des hypertextes, relatant des situations d’évaluation des
apprentissages menées par une enseignante, est structurée sur la base de règles
d’enchaînement des évènements, reflétant les processus d’évaluation, et de
règles de cohabitation selon le contexte, reflétant les fonctions de l’évaluation
des apprentissages. La compétence visée par l’évaluation formative lors de
l’utilisation du prototype par l’apprenant est sa capacité à diagnostiquer et à
réviser/constmire une démarche d’évaluation des apprentissages
adéquatement. Le futur enseignant est mis en situation de résolution de
problèmes pour changer le cours des évènements d’tine situation
d’évaluation. En diagnostiquant et ajustant la situation d’évaluation, le futur
enseignant doit tenir compte de plusieurs aspects. Les rôles, approches et
fonctions de l’évaluation, le rôle de l’enseignant, la communication des
résultats et les enjeux éthiques dans l’évaluation sont autant de considérations
dont il doit tenir compte pour choisir parmi les alternatives offertes par
RegulUM. La révision du récit devrait refléter ses compétences à analyser et à
porter un jugement sur l’action décrite dans la situation d’évaluation des
apprentissages.
3.2 La réalisation d’un prototype
Le prototype RegulUM a été développé en quatre temps: l’extraction des
connaissances, l’analyse des informations, l’organisation des informations et la
conception de l’interface (Depover & al., 199$). Ceux-ci ont mis à contribution
divers intervenants. Ces intervenants que nous qualifierons d’acteurs y ont joué
des rôles spécifiques. La liste suivante présente ces acteurs versus le rôle qu’ils
ont joué dans la réalisation du dispositif
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Les acteurs Leurs rôles
Praticien du domaine professionnel Raconter ses expériences
professionnelles
Expert du domaine professionnel Commenter, discuter et
diagnostiquer les récits de pratique
Cogniticien Extraire et modéliser les
connaissances du domaine de
pratique
Développeur multimédia Concevoir l’interface du dispositif
Chacun de ces acteurs effectue des tâches précises. Le praticien du domaine
professionnel raconte au cogniticien par divers moyens des situations de
pratique qu’il a expérimentées. Plus particulièrement, il
fait part de situations d’évaluation au primaire,
expose ses préoccupations et ses convictions en regard de ces situations
d’évaluation,
décrit et commente le profil professionnel.
L’expert du domaine professionnel commente, discute et diagnostique les
situations professionnelles couvertes par les récits de pratique. Plus
spécifiquement, il
> participe à des séances d’échange pour faire part de son expertise en
regard de situations de pratique,
envisage plusieurs alternatives possibles au déroulement d’une
situation d’ évaluation,
> explique et nuance les alternatives qu’il expose,
> évalue les enjeux des situations d’évaluation présentées dans les récits
d’expérience professionnelle.
Pour extraire et modéliser les connaissances du domaine de pratique, le
cogniticien
se familiarise avec le domaine pour pouvoir échanger avec les experts,
organise et dirige des entrevues pour recueillir les connaissances des
experts et praticiens,
fournit aux experts et aux praticiens des outils pour faciliter la cueillette
des informations,
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analyse et synthétise l’information recueillie,
organise les récits pour prévoir le plus de cas possibles englobant le plus
largement la compétence visée par l’évaluation formative,
> élabore des situations de résolution de problèmes.
De son côté, le développeur multimédia conçoit les interfaces. Il
structure les composantes à l’écran de façon cohérente,
> organise les accès et la navigation dans la structure des récits,
produit et édite les images et les sons à intégrer au dispositif.
Il est important de mentionner que les rôles et les acteurs identifiés peuvent
être joués par une même ou plusieurs personnes. Dans la réalisation du
prototype RegulUM, le cogniticien et le développeur multimédia ainsi que le
praticien et l’expert du domaine ont été joués respectivement par les mêmes
personnes.
3.3 La construction des récits d’expérience professionnelle
médiatisés
Cette section présente la méthodologie et les instruments qui ont été utilisés
pour la construction des récits d’expérience professionnelle médiatisés. La
construction des récits est une étape très importante dans le développement
du prototype. Les récits d’expérience professionnelle sont des données
suscitées recueillies auprès d’experts de méthodes d’évaluation des
apprentissages, domaine de pratique faisant l’objet de l’évaluation formative
dans le dispositif. La cueillette des récits a été menée à partir de différentes
techniques applicables aux récits de pratique, soient la production isolée de
récits de pratique, l’enregistrement du récit de pratique devant un auditoire en
interaction familière et le récit construit en interaction entre le cogniticien et
l’expert (Van der Maren, 1999). Ces différentes techniques ont été utilisées et
adaptées pour la construction des récits. Le tout a été mené en cinq étapes
lesquelles sont décrites ci-après
Étape i. Rédaction de trois récits par un praticien relatant des expériences
professionnelles reliées à la compétence ciblée par l’évaluation
formative, c’est-à-dire les méthodes d’évaluation des
apprentissages.
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Étape ii. Un des trois récits est retenu par les experts du domaine et campé
dans un contexte spécifique : la vérification des compétences, une
des quatre fonctions de l’évaluation.
Étape iii. Lors d’une entrevue individuelle dirigée impliquant le praticien et
le cogniticien, le profil professionnel de l’enseignante est dépeint.
Pour chaque évènement du récit de base, les préoccupations et les
certitudes de l’enseignante sont répertoriées.
Étape iv. Lors de deux entrevues de groupe dirigées impliquant deux experts
du domaine et le cogniticien, une discussion argumentative de
type brainstroming (Osbom, 1964) a eu cours sur la base du
premier récit pour le transposer à une autre fonction de l’évaluation.
La fonction de l’évaluation faisant l’objet de la transposition a été
fixée par le cogniticien.
Étape y. Suite à ces entrevues avec les experts du domaine, le cogniticien
analysé et synthétisé l’information recueillie pour intégrer les deux
autres fonctions de l’évaluation pour couvrir l’ensemble des
possibilités prévues dans une démarche d’évaluation des
apprentissages.
Toutes les séances d’échange sur les récits ont mis exclusivement à
contribution l’expertise de professeurs spécialisés en méthodes d’évaluation
des apprentissages. Il pourrait être intéressant lors de la construction d’un autre
ensemble de récits de prévoir la participation de praticiens actifs du domaine
professionnel lors des entrevues de groupe. L’utilisation d’un récit de départ
pour alimenter les échanges entre les experts de contenu a facilité la fluidité et
la richesse des échanges pendant les entrevues dirigées. Lors de la
transposition du premier récit à une autre fonction, la discussion des experts a
ouvert sur un vaste ensemble de situations d’évaluations qui ont permis de
couvrir un bon éventail de cas possibles.
Quatre outils ont permis de recueillir, décomposer et structurer les récits
d’expérience à intégrer dans RegulUM. La première grille est une fiche
descriptive du récit et de ces constituants de départ. La deuxième grille donne
une description du profil professionnel du praticien. La troisième grille permet
de cumuler les évènements substituts pour chacun des évènements initiaux du
récit de base.
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Finalement, une dernière grille permet de cumuler l’ensemble des récits
retraçant la fonction d’évaluation qui les caractérise et les évènements qui les
constituent incluant leurs ramifications. Voici un tableau cumulatif des
techniques et outils utilisés pour chacune des étapes de la cueillette des récits
d’expérience. (voir Annexe 2
- Les outils de cueillette des récits à la page 114)
Tableau 1 - Les outils pour la construction des récits
Étapes Techniques Outils
Étape i. Rédaction écrite Outil de cueillette des récits 1
Récit de base Fiche descriptive et grille des
processus d’ évaluation
Étape ii. Profil Entrevue individuelle Outil de cueillette des récits 2
professionnel enregistrée Critères milieu et expérience de
travail du praticien
Étape iii. Entrevue individuelle Outil de cueillette des récits 3
Préoccupations enregistrée Récit de base
et certitudes
Étape iv. Entrevue de groupe Outil de cueillette des récits 4
Autres récits enregistrée Récit de base, nouveaux
contextes, évènements substituts
3.4 La description du dispositif développé
Cette section présente le prototype développé. La structure du dispositif, les
acteurs dans le dispositif et leurs rôles, les modes d’explications et les pages
écrans y sont décrits. Selon la classification des modèles d’ingénierie
pédagogique de Martial Vivet (voir Annexe 1 - Taxonomie à la page 113), le
prototype développé peut être classifié comme un dispositif de type
découverte, plus spécifiquement comme un système d’apprentissage
multimédia interactif (Giardina & Laurier, 1999). Le dispositif RegulUM a été
conçu à l’aide d’un système auteur, Toolbook, dédié au développement
d’environnements d’apprentissage et de formation. Ce progiciel a été choisi de
façon à faciliter le développement de ce type de dispositif pour tout concepteur
éventuel. Toolbook permet le déploiement d’applications multimédia soit via
un réseau local et sur CD ou en format DHTML en tant qu’application web.
Un dispositif comme RegulUM peut donc se greffer à une communauté de
pratique selon un mode de formation en présence ou à distance et dans un
46
contexte institutionnel ou d’entreprise. Dans le cadre de la formation des
maîtres, RegulUM assure une adéquation au curriculum et offre l’opportunité
aux futurs enseignants de développer, en milieu institutionnel, leur jugement
en regard de situations authentiques d’évaluation des apprentissages.
Le modèle d’enseignement-apprentissage utilisé dans le cadre du dispositif est
la résolution de problèmes. Les stratégies d’apprentissage qu’il mettra à
contribution sont l’autoréflexion et la construction d’un récit d’expérience.
Diverses stratégies d’enseignement sont disponibles via les réflexions de
l’enseignante. Celles-ci ont pour but principalement d’informer, sensibiliser
l’apprenant en regard de la situation décrite ou de dévoiler, compléter,
questionner les pistes envisagées par l’apprenant. Les stratégies d’évaluation
disponibles sont de deux ordres. En tout temps, l’apprenant peut comparer la
situation qu’il a modifiée avec la situation de départ pour en faire une
autoévaluation et ce tant au niveau du récit que de l’évènement. Aussi après
avoir révisé le récit, l’apprenant peut demander le diagnostic d’un expert.
Plusieurs stratégies cognitives sont utilisées à l’intérieur du dispositif. La
structure organisationnelle du récit et la stratégie de raccord vers les autres
évènements permettent à l’apprenant d’aborder le récit selon diverses
perspectives. L’expérience professionnelle relatée dans le cadre des récits table
sur l’authenticité des évènements pour stimuler la participation de l’apprenant.
De plus, le profil professionnel du praticien assure la contextualisation des
compétences favorisant ainsi le transfert des apprentissages du futur
enseignant. Les échanges perceptifs se font par le biais de boutons, de sons,
d’images et de texte. Les échanges cognitifs ont lieu par l’aide contextuelle,
des vignettes de directives, les vues comparatives et les réflexions de pratiques.
Les évènements dans RegulUM sont régis par un ensemble de règles qui
détermine l’enchaînement et la cohabitation de ces évènements. Ces règles
reflètent les processus de la démarche d’évaluation des apprentissages au
primaire ou secondaire et les fonctions de l’évaluation associées à cette
démarche. L’ordre et le nombre d’évènements constituant un récit sont fixes.
Toutefois, pius d’un évènement peut être modifié simultanément pour
constituer un nouveau récit. Les agencements possibles offrent un nombre
élargi de combinaisons pouvant totaliser un ensemble de 1024 récits potentiels.
C’est dans la cohabitation des évènements que le jugement de l’apprenant est
confronté à la complexité des situations authentiques.
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Les différents niveaux hiérarchiques
Dans un environnement d’apprentissage multimédia interactif, le contenu est
essentiellement organisé par portions et par niveaux d’approfondissement
(Giardina, 1992). Le prototype RegulUM a une structure multimédia de format
précis laquelle se déploie sur deux plans, horizontal et vertical. Il est important
pour l’utilisateur du dispositif de savoir en tout temps où il en est rendu dans la
tâche à accomplir. Pour un meilleur guidage, les pages ont été regroupées au
plan horizontal en trois sections : début, milieu et fin (Depover et al., 199$).
Des fonds d’écrans de couleurs différentes identifient clairement chacune de
ces sections. La section du début regroupe deux pages : une présentant le
domaine de pratique professionnelle visé par l’évaluation formative et le
contexte de formation auquel le dispositif se greffe, et l’autre décrivant la tâche
qui doit être menée par l’apprenant lors de son utilisation. La section du milieu
regroupe les pages spécifiques à la résolution de problèmes menée par
l’apprenant. La section de la fin indique à l’apprenant qu’il a complété
l’activité d’apprentissage.
DEBUT MILIEU FIN
Profil Vision intégréc I
professionnel du REPM Niveau 1
Vision parcellisée I
du REPM Niveau 2
Vision focalisée
du REPM Niveau 3
Figure $ - L’organisation dans RegulUM
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Sur le deuxième plan, la section du milieu se déploie verticalement sur trois
niveaux. Les situations authentiques peuvent être considérées à partir d’une
vision intégrée, d’une vision parcellisée ou d’une vision focalisée du REPM.
Le premier niveau comprend deux pages. D’abord, le profil professionnel du
praticien au coeur des situations de pratique relatées dans les récits est présenté
à l’apprenant. Cette page constitue une mise en contexte afin que l’apprenant
puisse situer le cadre professionnel qui servira de toile de fond au récit qu’il va
modifier ou construire. La deuxième page du premier niveau offre une vision
intégrée du REPM. À ce niveau, le récit d’expérience est présenté comme un
tout. Au deuxième niveau, il y a une page qui rend disponible la fonction de
révision. Cette page, utilisant comme stratégie organisationnelle la
parcellisation ou chunkiizg (Spiro, 1990), présente une vision parcellisée du
REPM. Le récit est alors divisé en cinq évènements pouvant être modifiés
individuellement. Au troisième niveau, la stratégie de raccord (West, 1991)
vers d’autres évènements donne accès à une vision focalisée sur l’évènement à
modifier. Un ensemble de trois évènements substituts, comportant des
particularités et pouvant potentiellement être choisis comme alternative à
l’évènement déficient, est fourni pour chacun des évènements du récit.
Les processus en jeu
Nous tentons d’activer trois grands processus dans le cadre du prototype
RegulUM. Tel que mentionné auparavant, ces processus devraient favoriser le
développement des compétences chez le futur praticien (voir Figure 3 à la page
20). Ainsi au niveau 1, la vision intégrée du REPM donne accès aux grandes
actions constituant le cycle de régulation des apprentissages.
Par ailleurs, trois acteurs professionnels sont mis en scène dans le cadre du
dispositif RegulUM. Les rôles tenus par ces acteurs dans le dispositif peuvent
être décrits en terme de posture pédagogique. L’apprenant menant la résolution
de problèmes lors de l’utilisation de RegulUM est un futur praticien d’un
domaine professionnel qui révise un récit d’expérience. La narratrice, une
enseignante, donne un enseignement en relatant ses expériences
professionnelles soit par le biais de situations d’évaluation authentiques ou de
réflexions de pratique. L’évaluateur des récits révisés est le professeur utilisant
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RegulUM dans le cadre du cours qu’il donne à la formation des maîtres. Le
professeur a de l’expérience comme praticien et possède une expertise pour le
domaine de pratique.
Les acteurs Leurs rôles
Futur praticien L’apprenant révise le récit
d’expérience professionnelle
Praticien Une enseignante-narratrice relate ses
expériences professionnelles
Expert L’évaluateur diagnostique le récit
d’expérience révisé par le futur
praticien
Plus spécifiquement, les tâches potentiellement menées par le futur praticien
dans le cadre du dispositif RegulUM sont:
Réfléchir sur la base d’un récit d’expérience en analysant les
évènements
Diagnostiquer un ou plusieurs évènements qui posent problème;
> Juger de l’adéquation du contexte au récit;
Juger de la cohérence du récit;
Juger de la validité du déroulement du récit;
Consulter et intégrer les réflexions de pratique à son autoréflexion;
Synthétiser et construire un récit cohérent avec les évènements fournis;
Réviser le récit d’expérience en
o ajustant le contexte en fonction du déroulement des évènements,
o ajustant un ou plusieurs évènements en fonction du déroulement du
récit;
Comparer le résultat de sa révision avec le récit ou l’évènement initial;
L’enseignante-narratrice informe l’apprenant pour l’aider à réfléchir en
> présentant son profil professionnel,
narrant ses récits d’expérience professiormelle,
> commentant par le biais de réflexions de pratique les évènements du
récit pour informer, sensibiliser, compléter, questionner, nuancer ces
évènements.
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L’expert de son côté doit
évaluer les récits révisés par les apprenants,
poser un diagnostic sur les actions proposées dans le récit révisé.
Mentionnons que le professeur désirant utiliser le dispositif RegulUM dans le
cadre de son cours devrait prévoir l’intégration du dispositif à sa démarche
d’enseignement. Par exemple, RegulUM peut être utilisé avant de présenter de
nouveaux concepts en classe, pour réviser des concepts déjà vus ou encore
pour préparer l’apprenant à d’éventuels stages en milieu professionnel. De
plus, il doit s’assurer que le dispositif est disponible et accessible pour chacun
des apprenants. Finalement, il doit prévoir des échanges éventuels avec les
apprenants par courrier électronique.
La rétroaction
L’outil d’évaluation formative RegulUM est une aide à la régulation des
apprentissages dans un contexte pédagogique en présenciel pour la formation
des maîtres. Rappelons ici que ce dispositif est utilisé en cours de formation et
vise le développement du jugement du futur enseignant dans l’évaluation des
apprentissages au primaire par le biais d’une réflexion sur cette action. Dans le
contexte du dispositif, l’apprenant développe sa capacité à poser un geste
professionnel et à réfléchir sur l’action posée. Le REPM présente des situations
de pratique authentiques à l’intérieur desquelles l’apprenant peut s’identifier au
professionnel mis en scène.
Pour aider l’apprenant à poser un jugement adéquat, le REPM prévoit trois
modes d’explication:
> L’analyse du récit amène l’apprenant à envisager un diagnostic nuancé
de la mise en situation présentée. On parle ici d’autoexplïcation.
En cours de révision du récit, les explications du praticien-narrateur
véhiculent des réflexions porteuses d’un enseignement relatif à la
pratique professionnelle.
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Suite à la résolution du problèmes, les explications de l’expert fournies
dans le diagnostic du récit révisé alimentent à nouveau la réflexion de
l’apprenant lui permettant d’envisager de nouveaux ajustements dans le
cadre de son récit.
Ces trois modes d’explications dans RegulUM couvrent les trois volets
pédagogiques : enseignement, apprentissage et évaluation (Tardif, 1993). Pour
le volet apprentissage, l’autoexplication en cours de révision du récit fonde la
réflexion de l’apprenant. Pour le volet enseignement, des réflexions de pratique
livrées par le praticien-narrateur sont disponibles sur demande pour chaque
évènement du récit. Finalement pour le volet évaluation, l’expert fournit un







Praticien Futur praticien Expert
Figure 9 - La rétroaction dans RegulUM
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Chacun de ces trois modes d’explication offre une vision particulière du cycle
d’échange engendrant chez le futur praticien la réflexion essentielle à la
régulation des apprentissages.
Le mécanisme de régulation mis en place dans RegulUM prévoit deux types de
rétroaction: d’une part, la rétroaction locale livrée dans les réflexions de
pratique et disponible aux deuxième et troisième niveaux hiérarchiques du
REPM, et d’autre part, la rétroaction globale dans le diagnostic de l’expert
accessible au premier niveau hiérarchique du REPM et livrée par courrier
électronique. La rétroaction locale est innnédiate et la rétroaction globale est
différée. L’analyse du récit jumelée à ces deux types de rétroaction stimule
l’autoréflexion et l’autoévaluafion favorisant la métacogmtion chez
l’apprenant.
Les pages écrans
Une description des pages écrans de la section du milieu est doimée dans les
pages qui suivent. Nous limitons cette description à la section du milieu du
dispositif puisque c’est à cet endroit que la résolution de problèmes a lieu. Un
texte explicatif accompagne chaque page écran. Des bulles de teinte bleue sont
utilisées pour y décrire les éléments importants du REPM et des bulles de
teinte orange identifient les tâches menées par les acteurs. Ces bulles
descriptives ne font pas partie intégrante de l’interface du dispositif. Vous
pouvez consulter la totalité des pages écrans à la fin du mémoire (voir Annexe
3
- Les pages écrans à la page 119). La légende donnée ci-contre s’applique
pour les pages écrans présentées ci-après.
Légende
D Les éléments importants du REPM
“ 1 Les acteurs et letirs taches
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onjour. mon nom est Jacinthe Thibouit et je suis
enseignante de français en quatrième année du niveau
primaire. Je débute ma onzième ornée d’enseignement.
Je suis active dans la même petite école de quartier
depuis le début de ma carrière. Cette école est è
caractère multiethnique. Je travaille en collaboration
avec mes collègues dans le cadre de plusieurs activités
pédagogiques. Je vous offre, dans les multiples
situations d’évaluation des apprentissages qui vont
suivre, un peu de mon expérience comme enseignante.
Comme vous vous en doutez sûrement, l’évaluation des
apprentissages est une tôche complexe qui demande
réflexion et doit être considérée dors son ensemble.
Ce court texte décrit le profil de7
l’enseignante au coeur des situations
d’évaluation présentées dans le dispositif
La première page écran de niveau 1 présente le profil professionnel de
l’enseignante. Ce profil précise son nombre d’années d’expérience, la clientèle
avec laquelle elle travaille, son cheminement professionnel et les milieux
scolaires dans lesquels elle a évolué. Son style de personnalité et de travail y
sont aussi décrits. À ce niveau, la navigation se fait par le biais des flèches
horizontales qui permettent d’accéder aux pages suivantes et précédentes.










Niveau 1 — Profil
professionnel
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La deuxième page écran de niveau 1 est le lieu regroupant les tTois grands
processus alimentant le cycle de la régulation des apprentissages( voir Figure 3
à la page 20). Celle page donne accès à deux types de régulation: la régulation
interactive qui prend place en cours de révision du récit et la régulation
rétroactive qui prend place suite au diagnostic livré par un expert en regard du
récit révisé. À ce niveau, l’apprenant a une vision intégrée du récit. Sur la base
d’un récit initial, il analyse l’action pour diagnostiquer ce qui ne va pas et
pouvoir poser un jugement. Suite à sa réflexion, il peut effectuer des
ajustements en allant en révision. Après avoir révisé le récit, l’apprenant peut
demander l’avis d’un expert en regard de la solution qu’il propose. Le
diagnostic livré par l’expert alimente sa réflexion et lui permet d’envisager de
nouveaux réajustements.
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Suite à la révision du récit, l’apprenant peut demander l’avis d’un expert. Dans
le contexte de formation où RegulUM est utilisé, le rôle de l’expert est joué par
le professeur dispensant le cours auquel le dispositif se greffe. À ce niveau,
l’apprenant a la possibilité de lui faire parvenir son récit par courrier
électronique accompagné de commentaires. Auparavant, il effectue une
relecture du récit qu’il a révisé. S’il considère que d’autres ajustements sont
nécessaires avant d’envoyer le tout, il peut retourner en mode Réviser. Dans le
cas contraire, en cliquant sur le bouton biagnostiquer, une première boîte de
dialogue s’affiche où l’apprenant indique une adresse de retour à laquelle le
diagnostic pourra être livré. Après avoir fourni celle infonnation, une autre
boîte permettant à l’apprenant de joindre un commentaire s’affiche. Après
avoir envoyé son récit, l’apprenant peut retourner en révision pour en
construire un autre ou il peut aller à la section de la fm en utilisant la flèche de
navigation horizontale.
______
L’expediagnosliquera f Accède 1k
‘ii le récit révisé _a1aFrn
I- __._____i
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La page écran de niveau 2 offre une vision parcellisée du récit en le scindant
par évènements. L’organisation et l’enchaînement de ces évènements ont été
déterminés en tenant compte de la démarche d’évaluation des apprentissages
au primaire. Pour chacun de ces évènements, des réflexions de pratique livrées
par l’enseignante visent à alimenter la réflexion de l’apprenant et à stimuler
son jugement donnant lieu à une régulation interactive, c’est-à-dire en cours
d’accomplissement de la tâche. Un autre élément disponible pour stimuler
l’autoréflexion et la métacognition chez l’apprenant est le point de vue
comparatif qui permet une vision simultanée de la situation initiale et de la
situation en cours de modification. Pour chaque évènement, l’apprenant peut
accéder à un ensemble d’évènements substituts en cliquant sur le bouton
Modifier. Lorsque la révision des évènements est complétée, l’apprenant peut
remonter au niveau 1.
Niveau 2 - Vision parcellisée du récit
II I
9 Lefuturpraticien i
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Les pages écran de niveau 3 présentent les ensembles de substituts pour chaque
évènement du récit. Ces ensembles sont au nombre de cinq. Ces pages écrans
sont accessibles à partir des boutons Modifier disponibles en vision
parcellisée. À ce point-ci, l’apprenant a une vision focalisée sur l’évènement à
modifier. Dans cette page, comme dans toutes les pages du dispositif, une
vignette de directives Que faire.., offre à l’apprenant des consignes sur la
tâche à effectuer. Pour alimenter la réflexion de l’apprenant, un point de vue
comparatif sur l’évènement initial ainsi que des réflexions de pratique portant
sur les évènements substituts sont aussi disponibles â ce niveau. Désirant
modifier l’évènement faisant défaut, l’apprenant cochera la case devant
l’évènement de son choix. Suite à la modification de l’évènement, l’apprenant
retourne à la vision parcellisée du récit.
Niveau 3 - Vision focalisée du récit
I i
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Plusieurs de mes élèves ont des difficultés à raconter un évèneonend
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3.5 Les quatre mises à l’essai fonctionnelles
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Le dispositif RegulUM a été mis au point selon une approche progressive et
ciblée. Les mises à l’essai fonctiormelles successives et graduelles du
prototype ont été menées dans l’esprit de la méthode EVR-LVR tel que
mentionné précédemment (Stolovitch et Keeps, 1995). Pour mettre au point le
prototype, le dispositif a fait l’objet de quatre mises à l’essai fonctionnelles
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Figure 10 - Le cycle de vérification auprès des experts et apprenants pour la révision du
prototype
La première mise à l’essai du dispositif a été menée auprès de deux
enseignantes s’intéressant à la formation médiatisée et à l’approche par
compétences. Des ajustements du point de vue pédagogique ont été apportés au
dispositif. Une nouvelle version améliorée a fait l’objet d’une deuxième mise à
l’essai auprès de deux experts de contenu, dont l’un est le professeur donnant
le cours dans le cadre duquel la quatrième mise à l’essai a eu lieu. Cette
deuxième mise à l’essai a permis
d’effectuer des ajustements au niveau de la congruence et de la
cohérence des situations d’évaluation véhiculées par le REPM
Prototype Prototype Prototype
version 1 version 2 version 3
- -
I___
2ème mise à l’essai
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d’informer le professetir pour faciliter l’arrimage ultérieur du dispositif
RegulUM au déroulement du cours de Méthodes d ‘évaluation des
apprentissages qu’il donne à la formation des maîtres au premier cycle
universitaire.
Une seconde version améliorée du dispositif fait l’objet d’une troisième
vérification auprès de deux experts en technologie éducationnelle laquelle
permet de réajuster le dispositif en termes des attentes technologiques et
interactives. La quatrième mise à l’essai fonctionnelle a pour but de valider la
convivialité et la fonctionnalité de l’interface du dispositif auprès des
apprenants. De façon générale, l’ensemble de ces mises à l’essai nous a permis
de répondre aux deux questions de la recherche, c’est-à-dire identifier les
éléments importants d’un récit d’expérience professionnelle médiatisé et
déterminer comment il est possible d’en concevoir un.
3.6 La méthode et les instruments de collecte des données
Le dispositif d’évaluation formative faisant l’objet d’une validation auprès des
apprenants dans ce projet de recherche est désigné sous le nom de RegulUM.
Le but visé par la quatrième mise à l’essai fonctionnelle est d’identifier les
éléments importants d’un REPM, de valider l’interface du dispositif et la
portée des fonctionnalités qu’il offre. Cette section présente une brève mise en
contexte suivie d’une description générale de la méthodologie et des outils de
collecte des données qui ont été utilisés. Le déroulement de la mise à l’essai y
est aussi détaillé.
Lors du développement d’un environnement d’apprentissage multimédia
interactif, les apprenants sont une source d’informations extrêmement
importante pour augmenter l’efficacité d’un tel dispositif (Depover & aï.,
1998). C’est la raison pour laquelle la collecte des données a eu lieu en trois
temps : avant la conception du dispositif, pendant la quatrième mise à l’essai et
après la quatrième mise à l’essai.
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Analyse des données et interprétation des résultats
Figure 11 - La collecte des données
Les informations recueillies à ces différents moments, à partir de sources
d’information différentes et utilisant des techniques variées de collecte des
données nous permettent de trianguler les données tant lors de l’analyse que de
l’interprétation des résultats diminuant les biais et augmentant la validité de
l’étude.
«La triangulation consiste ici à retracer la chaîne causale la plus plausible, de la conception du
programme aux résultats finaux (résultats aux tests) en passant par l’exécution du programme
et les résultats intermédiaires (échantillon de travaux), en s’efforçant d’obtenir plus d’un type
de mesure à partir de plus d’une source pour chaque maillon de la chaîne. »
(Huberman et Miles, 1991, p.427)
La collecte avant la conception du dispositif
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Avant la conception du dispositif, une collecte de données auprès du public
cible a permis de brosser un portrait de l’utilisateur type. Ces apprenants au
profil uniforme sont, sauf exception, des étudiants et étudiantes à la troisième
année du Baccalauréat en enseignement primaire et secondaire et ont déjà fait
des stages en milieu professionnel. Ils ont entre 18 et 20 ans et n’ont jamais
interrompu leurs études. Les résultats de cette analyse ont permis d’orienter
notre approche en tant que concepteur nous aidant à concevoir un dispositif
plus efficace et adapté aux besoins de ces étudiants à la formation des maîtres.
Ultérieurement, ces résultats ont aussi permis de conforter les résultats obtenus
dans le cadre de la mise à l’essai du dispositif auprès des apprenants. Il faut











communication (TIC) en évaluation, car ce recours ne doit pas favoriser un
groupe au détriment d’un autre si l’habileté à utiliser une technologie ou même
l’accès à cette technologie est mis en cause. Il est donc essentiel d’avoir un bon
aperçu du profil de l’utilisateur et du contexte pédagogique dans lequel le
dispositif peut être utilisé.
L’instrument de collecte des données a été inspiré d’aides à la performance
proposées dans la Méthode d’Ingénierie de Stolovitch et Keeps (1995) et tente
d’identifier les aptitudes, les attitudes et les préférences des apprenants.
Compte tenu de l’uniformité de la clientèle visée, aucune donnée
démographique n’a été recueillie. À cette étape, nous avons opté pour une
collecte des données par questionnaire lequel a été validé par un chercheur en
mesure et évaluation.
Le questionnaire a été distribué à une classe comptant 61 étudiants. Au
moment de la collecte, une courte présentation du projet de recherche a
préalablement été faite. Ensuite, le questionnaire a été complété en totalité par
chacun des étudiants présents. Ces étudiants ont accepté librement d’y
répondre. Suite au questionnaire, un temps pour prendre en note les
commentaires et les préoccupations des étudiants a été utilisé. Les
questionnaires et les commentaires recueillis étaient anonymes.
Avoir eu un temps prévu et désigné pendant une période de cours a eu une
incidence importante sur la quantité d’étudiants ayant répondu au
questionnaire. Le questionnaire n’ayant pas été validé sur un échantillon,
certaines questions ont été identifiées suite à la collecte comme étant
imprécises. Par exemple, certains répondants ont coché plus d’un item pour les
questions portant sur les préférences. Les questions 17 et 18, contenant plus de
deux préférences, ont des pourcentages totalisant plus de 100 %. Il aurait donc
été préférable pour ces questions d’indiquer clairement de ne cocher qu’une
seule case.
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La collecte pendant la quatrième mise à l’essai
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Dans le cours dispensé à la formation des maîtres portant sur les Méthodes
d ‘évaluation des apprentissages, on souhaite utiliser un dispositif pour
favoriser la régulation de l’apprentissage dans un grand groupe. L’utilisation
du dispositif RegulUM vise à favoriser le développement des compétences
chez le futur enseignant en regard d’éventuelles situations d’évaluation au
primaire et au secondaire qu’il aura à mener auprès de ses élèves dans sa future
profession. Lors de la quatrième mise à l’essai, le professeur participant a
choisi d’arrimer à son cours le dispositif RegulUM à titre de préparation pour
un examen. La collecte de données pour cette mise à l’essai a eu lieu pendant
et après les séances de travail des apprenants prévues à cet effet.
Le groupe échantillon comptait 15 apprenants, trois garçons et douze filles.
Les apprenants ont participé à l’activité sur une base volontaire. Dans le but de
permettre une observation en mode assistance, la mise à l’essai a eu lieu dans
un laboratoire informatique auquel les apprenants ont régulièrement accès à
l’Université de Montréal. Trois observateurs ont participé à la collecte des
données. Chacun des apprenants avait un poste de travail individuel et portait
des écouteurs.
La technique de collecte des données utilisée lors de la quatrième mise à
l’essai a été l’observation. Deux types d’observation ont permis de recueillir
l’information : l’observation électronique et l’observation à l’aide d’une grille.
Le dispositif multimédia interactif RegulUM laisse l’apprenant libre de
prendre des décisions. Ainsi, nous avons voulu tracer le parcours suivi par
l’apprenant pour tenter d’identifier si celui-ci peut tirer profit d’un
environnement basé sur le REPM (Desmarais & al., 1998). L’observation
électronique consistait en un traçage automatique de la navigation de
l’apprenant lors de l’utilisation du dispositif ce qui a permis de suivre chaque
action posée et le temps associé à chacune de ces actions. Ces informations ont
été inscrites dans un fichier de trace des données. Ce type d’observation a pour
but d’identifier comment l’apprenant mène la tâche et de consigner le résultat
qu’on lui demande de produire accompagné de ses commentaires. De plus, les
diagnostics des récits révisés par les apprenants ont été produits par le
professeur donnant le cours et transmis aux apprenants par courrier
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électronique. Parallèlement, l’observation à l’aide d’une grille visait
essentiellement à repérer les comportements de l’apprenant en regard du
dispositif et de l’activité. La grille permet de structurer l’observation et de
limiter la récolte d’informations superflues (Huberman & Miles, 1991). En
cours d’accomplissement de la tâche, l’apprenant pouvait en tout temps
demander l’assistance des observateurs en regard de l’utilisation du dispositif.
Cette observation visait à compléter, en infirmant ou confirmant, le traçage de
l’observation électronique. L’observation électronique a permis de retracer les
actions, et l’observation à l’aide de la grille a permis de préciser et nuancer le
déroulement de ces actions. Mentionnons que lors de l’envoi des diagnostics
produits par le professeur, certaines boîtes de courrier électronique étaient
pleines et certaines adresses électroniques étaient erronées. Ceci a généré des
messages d’erreur d’adresse ou de boîtes de courrier à pleine capacité. Des
délais de transmission de la rétroaction ont ainsi été occasionnés pour certains
apprenants. Cette situation aurait pu être évitée en avisant les participants de
ces problèmes techniques potentiels. Par ailleurs, le professeur a fait remarquer
qu’avoir à diagnostiquer en même temps quinze récits modifiés par les
apprenants a constitué pour lui une charge de travail non négligeable, sans
compter les problèmes techniques dus à la transmission des résultats.
La collecte après la quatrième mise à l’essai + +
Suite à la quatrième mise à l’essai, une entrevue serni-dirigée avec un sous-
groupe d’apprenants, composé d’un garçon et de quatre filles, a permis de
recueillir leurs réactions et leurs commentaires au sujet du dispositif RegulUM.
Pour faciliter l’échange lors de cet entretien, une copie du questionnaire
d’entrevue a été distribuée à chaque informateur. L’entrevue s’est bien
déroulée et tous les participants ont pris la parole pour exprimer leur point de
vue respectif. Cette entrevue visait à répertorier le pourquoi des actions
observées lors de la mise à l’essai. Les observateurs ont assisté à cette entrevue
de groupe sans toutefois intervenir. Suite à l’entrevue avec les apprenants, un
entretien ouvert a permis de recueillir les commentaires des observateurs pour
compléter les informations recueillies lors de la tenue de l’activité en
laboratoire. Afin de faciliter le codage des données, toutes les entrevues ont été
enregistrées et annotées.
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Cette recherche-développement de type qualitative se base sur le modèle
d’Huberman et Miles puisque diverses techniques de collecte des données sont
utilisées à divers moments auprès de sources différentes dans le but de pouvoir
vérifier les résultats. La collecte des données a été prévue de façon à favoriser
la triangulation des résultats (Huberman & Miles, 1991). Voici un tableau
synthétisant l’ensemble des techniques et instruments ayant servi à recueillir
les données selon les trois temps de collecte soient avant, pendant et après la
validation du dispositif. Trois techniques de collecte des données ont été
utilisées soient le questionnaire, l’observation et l’entrevue (Van der Maren,
1996). Les instruments de collecte des données sont regroupés à la fin du
mémoire. (voir Annexe 4 - Les outils de collecte des données à la page 128)
Tableau 2 - L’instrumentation de la collecte des données
Les temps de Les techniques de collecte Les instruments de collecte
collecte des données des données
Avant la conception Questions-réponses écrites Questionnaire à questions
du dispositif recueillies individuellement fermées et serni-ouvertes
(page 128)
Pendant la 41d1 Observation à l’aide d’une Grille d’indicateurs
mise à l’essai grille observables (page 128)





Après la 411 mise à Entrevue de groupe Questionnaire d’entrevue
l’essai enregistrée semi-dirigée (page 128)
Commentaires des
observateurs enregistrés
Courriers électroniques fiches diagnostiques et
commentaires consignés du
professeur
De façon générale, l’ensemble des données recueillies auprès des apprenants a
permis de valider l’interface du prototype et d’identifier les ajustements
nécessaires pour mettre au point un environnement d’apprentissage multimédia
interactif plus adapté aux besoins des apprenants.
Chapitre 4 Analyse et traitement des données
Ce chapitre expose les données qui ont été recueillies auprès des apprenants de
la formation des maîtres. Ces données ont été classifiées, cumulées,
catégorisées et triées dans le but de pouvoir répondre aux questions de la
recherche, c’est-à-dire
1- Identifier les éléments importants pour construire un récit d’expérience
professionnelle médiatisé,
2- Déterminer les étapes stratégiques dans la conception d’un dispositif basé
sur le REPM et en faire un prototype.
Les réponses à ces questions permettront éventuellement d’apporter des
ajustements au modèle proposé et à la méthodologie de conception utilisée.
Les données recueillies ont été codées et traitées soit à l’aide d’un chiffrier
électronique pour les données recueillies à l’aide du questionnaire et de la trace
électronique ou soit manuellement pour les données recueillies lors de
l’entrevue et par le biais des questions ouvertes.
Pour chaque technique de collecte des données, une grille d’analyse spécifique
et un traitement correspondant ont été prévus. Le codage des données est
adapté au type de données recueillies. Ainsi,
Les réponses aux questionnaires ont été cumulées et analysées en termes
d’aptitudes, d’attitudes et de préférences de l’apprenant. Le portrait de
l’utilisateur type est livré dans un résumé des données cumulées.
> La grille utilisée pendant la mise à l’essai a servi à décrire les
comportements observés. Un diagramme cumulatif des données
répertoriées, accompagné d’un texte explicatif, permet d’en faire ressortir
les grands traits.
Les données de la trace électronique ont été colligées dans un tableau.
Cette grille d’analyse met l’accent sur l’interaction avec le système et la
navigation de l’apprenant. À partir de cette grille, différentes
caractéristiques sont mises en relation et des pourcentages sont calculés.
> Finalement l’entrevue de groupe est analysée à partir d’une grille
descriptive. Un résumé qualitatif décrit les informations retenues suite à
l’analyse de ces données.
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4.1 Le portrait de l’utilisateur type
Pour entrevoir les attentes et déceler les prédispositions ainsi que les lacunes
des apprenants à utiliser un dispositif d’évaluation formative médiatisé, nous
avons tenté par le biais de ce questionnaire d’identifier leurs préférences, leurs
attitudes et leurs aptitudes pour la formation médiatisée. D’une part, le portait
de l’utilisateur type fournit des pistes à partir desquelles nous pouvons choisir
des éléments mieux adaptés à la réalité de l’apprenant pour concevoir le
dispositif d’évaluation médiatisé. D’autre part, ces informations recueillies
avant la quatrième mise à l’essai permettent de pressentir des embûches
éventuelles et par conséquent d’en améliorer le déroulement. De plus, elles
complètent et nuancent les autres informations recueillies dans le cadre de la
quatrième mise à l’essai pour identifier les éléments importants dans la
construction d’un REPM.
Voici les données cumulées du questionnaire auquel les étudiants, au nombre
de 61, ont répondu. Deux catégories de questions ont été utilisées dans le
questionnaire les questions fermées et les questions semi-ouvertes. Les
questions fermées ont été colligées et cumulées sous forme de pourcentage.
Les questions semi-ouvertes ont été catégorisées et, pour chacune d’elles, un
pourcentage indicatif de leur fréquence d’apparition dans les textes recueillis a
été calculé. Le traitement de l’information recueillie par le biais du
questionnaire a été accompli à l’aide d’un chifffier électronique.
Les aptitudes de l’utilisateur ciblé
Questions 1 et 2: Avez-vous déjà utilisé des tests formatifs? Étaient-ils
informatisés?
U des étudiants ont déjà utilisé des tests formatifs
auparavant
I des étudiants ont utilisé des tests formatifs non
informatisés.
56%
U des étudiants n’ont jamais utilisé des tests formatifs.
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Questions 3 et 4: Avez-vous déjà été en situation d’autoformation, i.e. sans
instructeur ou professeur? Si oui, avec quel type de matériel avez-vous travaillé?
des étudiants ont déjà été en situation d’autoformation, i.e.
sans instructeur ou professeur.
• des étudiants ont travaillé en situation d’atttoformation
avec des logiciels
U des étudiants ont travaillé en situation d’autoformation
avec des auxiliaires audiovisuels
D des étudiants ont travaillé en situation d’autoformation
avec des manuels
D des étudiants ont travaillé en situation d’autoformation
avec d’autres médias: internet ou journaux
D des étttdiants n’ont jamais été en situation
d’autoformation, i.e. sans instructeur ou professeur
Question 5: Cochez votre degré de familiarité avec les ordinateurs
• des étudiants disent être extrêmement familiers avec les
ordinateurs
D des étudiants disent être très familiers avec les
ordinateurs
51% U des étudiants disent être moyennement familiers avec les
ordinateurs
[Ides étudiants disent être peu familiers avec les
ordinateurs
D des étudiants disent ne pas être famiher avec les
ordinateurs
Question 6: Quel type de plateforme utilisez-vous?
D des étudiants utilisent la plateforme IBM





C des étudiants utilisent d’autres plateforme
Question 7: Avez-vous un ordinateur à la maison?
E des étudiants ont un ordinateur à la maison
6$
des étudiants n’ont pas d’ordinateur à la maison
Question 8: Avez-vous une connexion internet à la maison?
87% 0 des etudiants ont une connexion internet a la maison
2%
11% des étudiants n’ont pas de connexion internet à la
maison
E des étudiants n’ont pas répondu à cette question
Question 9 : Venez-vous travailler dans les laboratoires d’ordinateur à
l’université? Si oui, à quelle fréquence
des étudiants viennent travailler dans les laboratoires
d’ ordinateur à l’université.
E des étudiants le font au moins 1 heure par semaine
77%
E des étudiants le font au moins une fois par mois
U des étudiants le font à l’occasion s’il y a besoin
• des étudiants le font pour travaux d’équipe
E des étudiants n’y viennent pas
Question 10 : Vous utilisez l’ordinateur pour:
E des étudiants utilisent l’ordinateur pour faire leurs
100% travaux
• des étudiants utilisent l’ordinateur pour le courriel
E des étudiants utilisent l’ordinateur pour naviguer sur le
Web
34% • des étudiants utilisent l’ordinateur pour téléchargez des
logiciels
E des étudiants utilisent l’ordinateur pour jouer
• des étudiants utilisent l’ordinateur pour clavarder(chat)
E des étudiants utilisent l’ordinateur pour le forum de
discussion















• des étudiants disent être extrêmement familiers avec le
forum de discussion
LI des étudiants disent être très familiers avec le forum de
discussion
LI des étudiants disent être moyennement familiers avec le
forum de discussion
• des étudiants disent être peu familiers avec le forum de
discussion
LI des étudiants disent ne pas être familiers avec le forum
de discussion
LI des étudiants n’ont pas répondu à cet item
• des étudiants disent être extrêmement familiers avec le
multimédia
LI des étudiants disent être très familiers avec le multimédia
LI des étudiants disent être moyennement familiers avec le
multimédia
• des étudiants disent être peu familiers avec le multimédia
des étudiants disent ne pas être familiers avec le
multimédia
D des étudiants n’ont pas répondu à cet item
26%
Question 11 : Cochez votre degré de familiarité avec les nouvelles technologies.
Pour le courrier électronique
• des étudiants disent être extrêmement familiers avec
le courriel
LI des étudiants disent être très familiers avec le courriel
56%
LI des étudiants disent être moyennement familiers avec
le cournel
t des étudiants disent être peu familiers avec le courriel
15%
0%







• des étudiants disent être extrêmement familiers avec
16% internet
E des étudiants disent être très familiers avec internet
51%
31% E] des étudiants disent être moyennement familiers avec
________________
internet
2% • des étudiants disent être peu familiers avec internet
0% E des étudiants disent ne pas être familiers avec internet
Pour la faculté virtuelle
• des étudiants disent être extrêmement familiers avec la
faculté virtuelle
E des étudiants disent être très familiers avec la faculté
virtuelle
E des étudiants disent être moyennement familiers avec
la faculté virtuelle
• des étudiants disent être peu familiers avec la faculté
virtuelle
U des étudiants disent ne pas être familiers avec la
faculté virtuelle
E Des étudiants n’ont pas répondu à cet item
A. Aptitudes
La grande majorité des étudiants ont un ordinateur et une connexion internet à
la maison. Toutefois la portion n’en possédant pas, si minime soit-elle, ne peut
être négligée et il s’avère primordial d’offrir un accès pour chacun des étudiants
via les laboratoires de l’université. La plateforme utilisée est Windows. Ils se
considèrent pour la plupart très familiers avec les ordinateurs. On peut dire que
cette clientèle est adaptée aux nouvelles technologies. Toutefois une bonne
partie d’entre eux, plus de la moitié, n’ont jamais été en situation
d’autoformation et n’ont jamais utilisé de tests formatifs. Cet aspect est à
considérer afm d’éviter une démotivation auprès de certains étudiants peu






Il est ressorti lors de la période de commentaires que la terminologie tests
formatifs n’était pas claire et infbrmatisés a été associée aux grilles réponses
traitées par ordinateur et utilisées lors des tests du ministère. Il est donc
important d’accorder une attention particulière lors de l’implantation de l’outil à
la terminologie et à la compréhension des étudiants de ce que représentent pour
eux les tests formatifs en clarifiant les caractéristiques et le but de cet outil dès
le départ. Une bonne partie de la clientèle vient travailler régulièrement dans
les laboratoires d’ordinateur à l’université. Les ordinateurs sont utilisés pour
faire des travaux, recevoir/envoyer du courrier électronique et naviguer sur le
web. Le téléchargement de logiciels, le clavardage et les jeux occupent aussi
une place importante. Les forums de discussion sont toutefois moins utilisés. Il
ressort que les étudiants sont très familiers avec le counier électronique,
internet et la faculté virtuelle, mais ils le sont moins avec les forums de
discussion et le multimédia. Ce dernier aspect est à prendre en considération,
puisque le multimédia est à la base de l’inte;face du dispositif prototypé.
Les attitudes de l’utilisateur ciblé
Question 12: Dans votre future profession, quel degré d’importance auront,
selon vous, la mesure et l’évaluation? Cochez le niveau d’importance de ces
notions
• des étudiants considèrent que la mesure et l’évaluation
sont extrêmement importantes dans leur future
26% profession
_______________
U des étudiants considèrent que la mesure et l’évaluation
67% sont très importantes dans leur future profession
170 U des étudiants considèrent que la mesure et l’évaluation/o
sont moyennement importantes dans leur future
profession
0% • des étudiants considèrent que la mesure et l’évaluation
sont peu importantes dans leur future profession
0%
U des étudiants considèrent que la mesure et l’évaluation ne
sont pas importantes dans leur future profession
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41%
U Utilisation d’un ordinateur- accès et familiarisation avec l’outil
Impersonnel
D Limite dans les nuances de la réponse
• Questions limitées
D Réponses restreintes
D Manque de guidage
• Ennuyant et peu motivant
D Utilisation obligatoire









l’esprit lorsqu’on vous dit “mesure et
O examen
E Outils ou instruments
bulletin
E progression des apprentissages
• Auto-évaluation
O Amélioration
• Vérification des apprentissages
E Observation
• Jugement
[lEI Réorientation des apprentissages
O Sans réponses
Question 14: À votre avis, quel est le principal avantage à utiliser des tests







• Évaluation des acquis(rétroaction)
E Efficacité(simple et rapide)
• Démarche personnalisée(respect du rythme)
E Diagnostique et prescription
O Accessibilité(temps et lieu)
E Économie de papier
• Motivation
D Sans réponses








Question 16: Est-ce que l’utilisation de tests formatifs informatisés dans le cours
E1A3550 pourrait vous aider dans votre démarche d’apprentissage?
• des étudiants considèrent que l’utilisation de tests formatifs
informatisés dans le cotirs ETA3550 erêmemant aidant dans
leur démarche d’apprentissage
i/o
D des étudiants considèrent que l’utilisation de tests formatifs
informatisés dans le cours ETA3550 très aidant dans leur
46% démarche d’apprentissage
D des étudiants considèrent que l’utilisation de tests formatifs
informatisés dans le cours ETA355Omoyennemant aidant dans
leur démarche d’apprentissage
• des étudiants considèrent que l’utilisation de tests formatifs
informatisés dans le cours ETA3550 peu aidant dans leur
démarche d’apprentissage
D des étudiants considèrent que l’utilisation de tests formatifs
infonnatisés dans le cours ETA3550 pas aidant dans leur
démarche d’apprentissage
B. Attitudes
La mesure et l’évaluation sont perçues par les étudiants conune ayant une
grande importance dans leur future profession. La plupart d’entre eux y associe
la notion d’instrument dont l’examen et le bulletin. Les notions de progression,
de vérification et de réorientation des apprentissages, d’observation et de
jugement sont ressorties faiblement. Les avantages relevés par les étudiants
concernant l’utilisation d’un dispositif d’évaluation formative dans le cadre de
leur formation sont d’abord l’opportunité de rétroaction et l’efficacité du suivi
qu’il pourrait offrir. En second lieu apparaît le respect du rythme de
l’apprenant. Toutefois, une bonne part des étudiants perçoit l’accès et la
période de familiarisation avec l’outil comme un désavantage majeur. La
dimension impersonnelle inhérente à la machine a été soulevée par plusieurs
répondants. Par ailleurs, des limites inhérentes à un outil technologique sont
anticipées. On pense au nombre limité de questions, aux réponses restreintes et
plus particulièrement aux nuances de la réponse qui ne peuvent être données
que par un professeur. Pour certains d’entre eux, l’utilisation d’un outil
informatique est peu motivant, ennuyant, souvent obligatoire et offrant peu de
guidage, ce qui crée un contexte contraignant et peu stimulant. Cependant, la
grande majorité des répondants ont une attitude positive face à l’utilisation d’un
outil pour les aider dans leur démarche d’apprentissage.
0%
Les préférences de l’utilisateur ciblé
Questions 17: Cochez le mode de travail que vous préférez2
t)%
des étudiants préférent travailler en équipe
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D des étudiants préférent travailler individuellement
D des étudiants préférent travailler en coopération
D des étudiants ont coché plus d’une préférence
• des étudiants préférent travailler en collaboration
D des étudiants préférent travailler en groupe
Question 1$: Pour vous
vous préférez




D des étudiants préfèrent explorer assisté d’un pair pour se
famihanser avec un nouveau logiciel
D des étudiants préfèrent assister à une démonstration pour
se familiariser avec un nouveau logiciel
• des étudiants préfèrent explorer par eux-même pour se
familiariser avec un nouveau logiciel
D Des étudiants ont coché plus d’une préférence
Question 19: Lorsque vous travaillez sur un ordinateur, vous préférez travailler
dans:
• des étudiants préférent travailler sur un ordinateur
dans un environnement ouvert où ils définissent leurs
préférences et où ils peuvent naviguer selon leur choix
D des étudiants préférent travailler sur un ordinateur
dans mi environnement pré établi et dirigé
















De façon générale, il ressort que les étudiants préfèrent travailler en équipe et
en coopération. Par opposition, un tiers des étudiants préfère travailler
individuellement. L’utilisation de logiciel sur ordinateur implique la plupart du
temps une interaction un à un qui convient bien aux gens préférant le travail
individuel. Toutefois, des mécanismes ou un contexte pédagogique favorisant
l’échange entre les pairs pourraient être prévus lors de l’utilisation du dispositif
RegulUM. Celle clientèle ne perçoit pas l’interaction avec la machine comme
un obstacle majeur. Ils optent en grande partie (80%) pour un mode
exploratoire lorsqu’il s’agit de se familiariser avec un nouveau logiciel
préférant travailler dans un environnement ouvert et naviguer selon leur propre
choix. Finalement, les étudiants accèdent majoritairement à des sites web
informatifs et éducatifs en lien avec leur domaine d’études.
Suite au questionnaire, les commentaires des apprenants ont été recueillis. Les
étudiants ont manifesté le souhait d’avoir accès à un outil efficace qui leur sera
utile. Pour celle clientèle, la notion de tests formatifs demeure floue. Les
apprenants aimeraient pouvoir choisir des modules précis qui les intéressent et
ne pas avoir besoin de tout faire. Ils aimeraient ne pas seulement répondre à
des questions mais pouvoir aussi en poser. Certains d’entre eux ont mentionné
que souvent de beaux outils sont mis à leur disposition mais que l’accès à
distance pose souvent plein de problèmes (impossibilité d’accéder ou temps
réponse beaucoup trop lent) ce qui leur fait perdre du temps. On aimerait aussi
que le test formatif soit optionnel et non imposé. On l’utilise si on en a besoin.
L’accès à internet n’est pas toujours possible à partir de la maison. Quelqu’un
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suggère de prévoir du temps sur l’heure du cours pour les tests formatifs ou
prévoir une version papier. Les personnes ont donné trois critères pour que les
outils informatisés soient appréciés il faut que ça marche, il faut que ce soit
rapide et il faut que ce soit agréable.
Pour résumer, les étudiants ont manifesté par leurs réponses qu’un tel dispositif
pourrait leur être utile et ils ont souligné, lors de la collecte des commentaires,
l’importance de l’efficacité des ressources mises à leur disposition. Ils ont
mentionné leur désir de pouvoir cibler des thèmes précis selon leur choix lors
de l’utilisation du dispositif. Ils ont aussi semblé préoccupés par le fait que ces
tests puissent éventuellement être notés. Compte tenu de cette clientèle jeune,
l’interactivité du dispositif et la présentation de l’interface semblent
déterminantes pour assurer leur motivation à utiliser le dispositif. L’utilisation
du multimédia et l’accessibilité sont des éléments déterminants dans le succès
de son implantation. Il doit leur apparaître non seulement efficace mais aussi
utile. Une attention toute particulière est à prévoir pour l’intégration du
dispositif d’évaluation formative dans le déroulement général du cours. Il est
important de tenir compte des préférences pédagogiques des élèves afin d’aller
chercher leur participation spontanée. Les nouvelles technologies et l’aspect
ludique ont semblé importants pour cette clientèle en grande majorité très
familière avec les ordinateurs. Pour l’inciter à utiliser le dispositif d’évaluation
formative, une stratégie intéressante serait de le greffer au fonctionnement du
cours actuel. Une suggestion faite par les apprenants était aussi de prévoir du
temps dans le cours pour y accéder. Facilitant le suivi auprès des apprenants,
l’intégration du dispositif dans la stratégie pédagogique du cours serait
souhaitable et tout indiquée. Cette analyse confirme la disposition des
apprenants à utiliser un dispositif d’évaluation formative médiatisé.
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4.2 Les comportements observés
Pour identifier adéquatement les éléments importants du REPM, nous voulons
confronter les comportements des apprenants observés avec les interactions
répertoliées via la trace électronique. Pour permettre l’observation à l’aide de
la grille, les étudiants ont accédé au dispositif en laboratoire lors de la
quatrième mise à l’essai. Les participants étaient au nombre de quinze, douze
filles et trois garçons. Le temps alloué pour la séance de travail était de
soixante minutes réparties de la façon suivante : dix minutes pour les
explications sur le déroulement de la séance et les directives d’utilisation,
quarante-cinq minutes pour l’activité, cinq minutes pour clore la séance.
L’observation conduite à l’aide de la grille a été structurée en trois phases le
début, le milieu et la fin de l’activité. Les commentaires des observateurs en
regard des observations notées ont été recueillis après la séance de travail. Les
comportements, ayant été notés à l’aide de la grille dès qu’observés, sont
présentés selon les phases d’observation dans le diagramme à barre qui suit.
Observations à l’aide d’une grille
L’apprenant est distrait
L’apprenant est concentré
L’apprenant consulte ses pairs




E L’apprenant ne demande jamais d’assistance
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L’apprenant demande beaucoup d’assistance O
L’apprenantrépondouchoisitrapidement
L’ apprenant répo nd ou chou it au é nient
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Sur la base des comportements observés, il ressort que tous les apprenants ont
participé activement à l’activité du début à la fin et ils étaient tous bien
concentrés. Les demandes d’aide ont été rares et ont eu lieu principalement
dans la dernière phase d’utilisation. Il est à noter qu’aucune demande
d’assistance n’a été faite pendant la deuxième phase de la navigation, laquelle
couvrait la révision du récit. De façon générale, la vitesse d’interaction des
apprenants avec le dispositif a augmenté du début à la fin de façon progressive.
Dans l’ensemble, les apprenants ont mené la tâche à accomplir aisément et
rapidement.
Les observateurs ont souligné que les étudiants ont utilisé le dispositif
sérieusement et consciencieusement. Toutefois le temps consacré à l’activité,
variant entre $ et 2$ minutes, a été moins long que le temps prévu de 45
minutes. Même s’ils ont complété l’activité plus rapidement, ils prenaient le
temps de lire et ne l’ont pas fait de façon négligente. En général, la navigation
pour chacune des phases s’est bien déroulée. Les observateurs ont noté qu’au
début certains apprenants semblaient incertains de la tâche à accomplir et
manifestaient un certain niveau d’inquiétude à participer à une activité
d’évaluation. Des apprenants se regardent furtivement ou regardent ce que
leurs voisins ont à l’écran. Certains refusent clairement d’établir un contact
avec leur voisin et d’autres manifestent de l’impatience. À part ces clins d’oeil
ou signes au tout début, ils se sont peu consultés. Un des observateurs suggère
que c’est probablement en grande partie parce qu’ils portaient des écouteurs.
Dans la dernière phase d’utilisation, un bon nombre d’utilisateurs ont été
déroutés par les fenêtres de commentaire et d’envoi de courrier électronique
pour lesquelles ils ont demandé de l’aide à un observateur ou à un pair.
Toutefois après avoir été rassuré, ils ont complété l’activité. Certains ont
procédé à l’envoi à deux reprises n’ayant pas remarqué qu’ils pouvaient
inclure un commentaire avec leur récit révisé. Il a aussi été noté que les
apprenants suite à leur séance de travail ont accédé à leur courrier électronique.
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4.3 La navigation de l’apprenant
La trace électronique a permis de recueillir des informations sur la navigation
de l’apprenant lors de l’utilisation du dispositif. Elle s’est avérée un moyen
utile pour observer les interactions entre l’apprenant et le dispositif. Les
données recueillies autrement contribueront à infirmer ou confirmer les
résultats ici obtenus. Les informations répertoriées par la trace électronique
indiquaient le temps des actions, le déroulement des actions, les modifications
apportées aux récits, les accès aux réflexions de pratique, les accès aux vues
comparatives. Le nom et le courrier électronique de l’informateur ont aussi été
recueillis. De plus, les récits révisés par les apprenants et leurs diagnostics
respectifs envoyés par le professeur ont aussi été récoltés par courrier
électronique.
À partir de ces informations, nous avons tenté d’identifier ce qui a été utile à
l’apprenant lors de l’activité pour nous permettre de valider les éléments
importants du REPM. Nous avons porté une attention particulière au parcours
suivi dans les ensembles d’évènements substituts, à la manière dont le
problème a été résolu, à la fréquence d’accès aux réflexions de pratique et à la
vue comparative. Ces éléments ont été ciblés dans l’intention de pouvoir
induire l’engagement du futur praticien et sa manière de mener l’action dans la
situation de pratique mise en scène, ainsi que le sens qu’il accorde aux
évènements dans le contexte du récit présenté.
Plus précisément, l’analyse des données a été structurée pour répondre aux
interrogations suivantes
Les apprenants,
1. ont-ils complété l’activité?
2. ont-ils consulté les réflexions de pratique?
3. ont-ils utilisé la vue comparative?
4. ont-ils diagnostiqué le récit?
5. ont-ils construit un nouveau récit?
6. ont-ils effectué des ajustements au récit révisé?
Rappelons ici que la trace électronique à elle seule ne suffit pas pour répondre
à ces interrogations. Mais elle donne de bonnes indications qui gagnent à être
confrontées aux autres données recueillies.
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L’ensemble des informations recueillies a été colligé dans les deux tableaux
des pages suivantes. Voici une description des éléments composant le premier
tableau. Tout d’abord, un numéro a été assigné à chacun des informateurs
ayant participé à la séance de travail pour identifier la trace consignée. Le
poste de travail désigne l’ordinateur à partir duquel l’apprenant a travaillé.
Suivent ensuite le genre de l’apprenant ( F pour féminin et M pour masculin)
et la durée de la tâche accomplie en minutes. Le genre a été identifié par le
biais du nom inscrit dans la trace. Pour chaque informateur, le diagnostic pour
le récit révisé est indiqué. Précisons que quatre diagnostics ont été donnés en
rétroaction aux apprenants par le professeur, soient: adéquat, problème léger,
problème dans la suite des évènements et inadéquat. Ces diagnostics nuancés
accompagnés de commentaires ont été regroupés sous deux catégories, soient:
adéquat pour les récits adéquats et inadéquat pour les récits inadéquats, avec
problèmes légers et avec problème de suite dans les évènements.
De son côté, la fonction de l’évaluation choisie identifie le contexte du récit
produit par l’apprenant. Quatre contextes d’évaluation ont pu possiblement être
choisis par l’apprenant: la vérification des compétences, la vérification des
acquis, la certification et l’aide à l’apprentissage. Le nombre d’envois du
récit désigne le nombre de fois que l’apprenant a cliqué sur le bouton
bicgnostiquer pour faire parvenir son récit au professeur. Sur la base des
récits envoyés par courrier électronique, les évènements modifiés ont pu être
identifiés. Les évènements modifiés composant le récit révisé sont identifiés
selon leur ensemble d’appartenance, lesquelles sont au nombre de cinq soient
a, b, c, d et e.
Chaque ensemble comporte quatre évènements potentiels. Les évènements
choisis par l’apprenant sont désignés par un numéro dans les cases
correspondantes du tableau. Il est à noter que les évènements désignés par le
chiffre 1 correspondent aux évènements du récit initial, ce qui indique que
l’évènement n’a finalement pas été modifié par l’apprenant. Le nombre
d’évènements modifiés pour chaque récit a été cumulé. Les accès aux


















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Voyons maintenant la description des éléments composant le deuxième
tableau. Les accès au récit initial et les accès à l’évènement initial ont été
additionnés. Sur la base de ces informations, l’utilisation de la vue
comparative par chacun des apprenants a été indiquée par oui ou par non. Les
parcours empruntés par les apprenants parmi les ensembles d’évènements
substituts, oscillant entre la vision parcellisée et la vison focalisée du récit (voir
Figure $ à la page 47), ont été retracés. Pour chaque informateur, l’ordre des
ensembles d’évènements parcourus est indiqué par une suite de lettres
variant de a à e lesquels représentent les cinq ensembles d’évènements
substituts ayant été accédés via le bouton Modifier de la page Réviser la
situation d’évaluation au niveau 2 (voir à la page 56) et donnant accès aux
cinq pages Modifier l’évènement déficient de niveau 3 (voir à la page 57).
Sur la base de cette navigation pour modifier le récit, deux types de
parcours se sont dessinés : séquentiel ou ciblé. Le parcours de type séquentiel
est un parcours qui correspond à l’ordre préétabli par l’enchaînement des
évènements composant le récit. Pour le parcours de type ciblé, l’apprenant
accède aux ensembles d’évènements sans tenir compte de leur ordre
d’apparition dans le récit. Ces parcours représentent la navigation lors de la
révision du récit. Selon le cas, le récit peut avoir été modifié pour un ou
plusieurs évènements. Finalement, chaque ensemble d’évènements peut avoir
été visité à plus d’une reprise. Le tableau retrace aussi le nombre de retours
faits par l’apprenant dans chacun des ensembles d’évènements substituts. On
pointe ici la récurrence du parcours. Lorsqu’un ensemble d’évènements a été
visité à plus d’une reprise, le parcours est qualifié de récurrent. Dans le cas





















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Sur l’ensemble des données recueillies, nous avons retenu six informations
jugées plus pertinentes pour statuer sur les éléments importants du REPM. Ces
informations sont traitées ici individuellement et sont mises en relation entre
elles par la suite pour donner un autre éclairage à nos observations.





Tous les ratios indiqués sont exprimés en terme du nombre d’apprenants
concernés sur le total des apprenants. Par exemple, nous pouvons lire que
douze apprenants sur quinze ont consulté les réflexions de pratique.
$5
Pour mieux comprendre les variantes de la navigation des apprenants, nous
avons sélectionné les diagnostics des récits, le genre de l’apprenant, le type de
parcours, la récurrence des parcours, l’accès aux réflexions de pratique et
l’accès à la vue comparative. Dans le but d’inspecter ces données sous
différents angles et d’observer leur rapport entre elles, elles ont été fixées à
tour de rôle pour pouvoir trier les autres données sur une base commune. Le
tableau ci-dessous met en relation les informations triées d’abord sur le
diagnostic, ensuite sur la récurrence du parcours et finalement sur le type de
parcours. Les zones ombragées du tableau ci-contre présentent les
groupements survenus suite aux différents tris.
Tableau 6 - Le regroupement des informations retenues triées
No Genre # accès aux Vue Type de Récurrence Diagnostic
informateui réflexions comparative parcours du parcours pour le récit
4 f 20 oui ciblé non récurrent Adéquat
5 f 12 oui ciblé non récurrent Adéquat
8 M 3 non ciblé non récurrent Adéquat
12 M O non ciblé non récurrent Adéquat
2 F 7 oui séquentiel non récurrent Adéquat
7 M O oui ciblé non récurrent Inadéquat
6 F 20 non séquentiel non récurrent Inadéquat
9 f 10 oui séquentiel non récurrent Inadéquat
14 F 43 oui séquentiel non récurrent Inadéquat
3 F 19 non séquentiel non récurrent Inadéquat
15 F O oui ciblé récurrent Inadéquat
10 F 21 oui ciblé récurrent Inadéquat
1 F 25 oui séquentiel récurrent Inadéquat
1 1 F 33 oui séquentiel récurrent Inadéquat
13 F 25 oui séquentiel récurrent Inadéquat
Sur la base des données triées, des pourcentages ont été calculés pour mettre en
relation les différentes informations caractérisant la navigation des apprenants.
Ces pourcentages servent à nuancer les résultats obtenus suite aux différentes
collectes de données et viennent jeter une autre lumière sur les éléments
importants à tenir compte dans un REPM. Chacun des tableaux ci-après est
accompagné d’un texte faisant ressortir des liens entre les différentes
caractéristiques de navigation.
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Caractéristiques de la navigation
Quantité de récits ccès aux réflexions Vue comparative Parcours Parcours
diagnostiqués ciblé récurrent
Adéquats - 5 80% 60% 80% 0%
Inadéquats - 10 80% 80% 30% 50%
Notons qu’aucun parcours récurrent n’a été relevé parmi les récits adéquats et
que les parcours ciblés sont en faible proportion pour les récits inadéquats.
Caractéristiques de la navigation
Récurrence du ccès aux réflexions 7ue comparative Parcours Récits
parcours ciblé adéquats
Récurrent - 5 80% 100% 40% 0%
Non-récurrent - 10 80% 60% 50% 50%
Les parcours non récurrents regroupent autant de parcours ciblés que de
parcours séquentiels. Les parcours récurrents ont accédé dans une très grande
proportion aux réflexions de pratiques et à la vue comparative. Aussi aucun
des récits pour ce type de parcours n’a été diagnostiqué adéquat.
Caractéristiques de la navigation
Accès aux Vue comparativ. Parcours Récits
Type de parcours réflexions récurrent adéquats
Ciblé - 7 57% 71% 29% 57%
Séquentiel
- 8 100% 75% 38% 13%
Dans le cas des parcours séquentiels, tous ont accédé aux réflexions
pratiques et une infime proportion de récits adéquats y est associée.
de
Nombre Caractéristiques de la navigation
d’utilisateurs Accès aux Vue Parcours Parcours Récits
de genre réflexions comparative ciblé récurrent adéquats
Masculins
- 3 33% 33% 100% 0% 67%
Féminins - 12 92% 83% 33% 42% 25%
Tous les utilisateurs masculins ont mené des parcours ciblés sans récurrence.
Ils ont aussi très peu accédé aux réflexions de pratique et à la vue comparative.
En très grande proportion, les utilisateurs féminins ont accédé aux réflexions et
à la vue comparative. Les parcours ont plutôt été séquentiels.
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4.4 Ce que les apprenants en pensent
Suite à la quatrième mise à l’essai, l’entrevue de groupe a permis de recueillir
les réactions des apprenants vis-à-vis le dispositif RegulUM. Cette source
d’informations constitue un regard supplémentaire sur l’objet de recherche et
complémentaire aux autres données recueillies. Les commentaires des
apprenants ont été classés sous quatre grandes catégories, soient:
• Les réactions en regard de l’interface
• Les réactions en regard du guidage
• Les réactions en regard d’un dispositif d’évaluation formative
• Les réactions en regard de la révision du récit d’expérience
Voici des commentaires faits par les participants classés selon ces catégories.
Les réactions en regard de l’interface
V «On avait juste à cliquer et c’était simple»
V «Tu veux le modifier... tu cliques.., tu vois qu’il y a d’autres choses.
Tu découvres ce qu’il faut faire.»
V «Le procédé était simple à accomplir, mais au tout début une petite
incertitude... »
V «J’aurais aimé pouvoir arrêter Jacinthe de parler pour passer à une
autre réflexion (approuvé par les autres) » / «J’ai essayé de cliquer
dessus pour l’arrêter et ça a marché » / « Il faudrait que cela soit indiqué
clairement»
V «Il serait important de laisser un espace pour que les étudiants puissent
faire un commentaire»
Les réactions en regard du guidage
V «J’ai eu quelques difficultés avec les consignes de départ.»
V «C’est plus au début (approuvé par les autres). Je ne savais pas trop ce
qu’il y avait à faire. Je ne savais même pas si je devais modifier tous les
aspects ou si on pouvait en garder. On s’est débrouillé. »
V «J’ai aimé qu’il y ait plusieurs choix de réponses pour modifier une
partie du texte. (appuyée par d’autres) Ça nous donnait une piste pour
s’orienter. »
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V «Pour ceux qui éprouvent de la difficulté en français, on a besoin
d’écrire un texte. Ça peut aider les étudiants dans un certain sens. Ça
leur permet d’écrire un texte rapidement. »
V «Le rythme est adapté à chacun. Chacun peut prendre son temps et
évaluer les différentes possibilités. »
V «Ça pourrait être ça aussi, si on nous permettait d’écrire nous-mêmes
les items »
V «Mais le choix de réponses est bien aussi parce que ça nous guide un
petit peu et ça nous donne des idées.(approuvé par les autres)»
V «J’ai beaucoup aimé entendre l’enseignante parler et savoir ce qu’elle
ressentait. »
V «Il était utile d’avoir l’opinion de l’enseignante sur chaque aspect, ses
craintes et ce qu’elle trouvait bien de chaque aspect. Ça nous permettait
de bien comprendre ce qui était écrit comme aspect à choisir»
Les réactions en regard du dispositif d’évaluation formative
V «Moi je trouve ça le fun(appuyé par les autres), oui c’est le fun, ce
dispositif-là. Surtout que tu fais cet exercice et que tu as une rétroaction
sur ce que tu as fait. J’ai trouvé ça très bien et c’est une manière
différente que de l’aborder en classe. Des fois ça peut être un petit peu
plus ennuyant. Comme ça, quand tu as une interaction avec l’ordinateur,
je trouve ça bien.»
V «Ça permet de mieux cerner mon profil, mon orientation puisqu’on n’a
pas tous le même résultat. Ça permet d’être plus individuel. Je trouve
ça bien.»
V «C’est un exercice très intéressant et qui nous aide à mettre en
application les thèmes abordés en classe. »
Les réactions en regard de la révision du récit d’expérience
V «J’aurais aimé pouvoir écrire moi-même une partie du texte (appuyé
par d’autres)»
V «À quelques endroits, j’aurais peut-être ajouté des choses. À certains
aspects ou carrément j ‘en aurais fait un autre avec mes idées. Des fois je
trouvais que ça ne se suivait pas lorsque je relisais mon histoire... ma
situation. Alors j ‘aurais peut-être réajusté certains points.»
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V «J’ai construit une histoire complètement nouvelle(confirmé par deux
autres) Honnêtement au début je n’ai pas vu tout de suite ce qui
clochait. Mais en voyant les choix de réponses, je me suis dit à mais
celui-là serait mieux. Mais au départ en lisant, je ne voyais pas ce qui
n’allait pas. »
V «Au début j’ai noté ce qui n’allait pas... un peu... et les choix de
réponses confirmaient ce que je pensais. Mais je n’ai pas identifié
quelque chose de précis... Et j’ai tout modifié»
V «J’ai lu et j’ai trouvé quelque chose qui clochait selon moi. Et làje suis
allé voir le choix de réponses et j’ai adapté la situation. Et mon
adaptation selon moi était adéquate.»
V «Je crois que beaucoup de solutions peuvent être possibles.»
V «Je suis satisfaite de mes choix, mais je considère que d’autres
combinaisons auraient pu être valides.»
De façon générale, les apprenants ont aimé utiliser le dispositif. Ils ont noté
que le procédé était simple à accomplir. Au tout début il y a eu une petite
incertitude et finalement ils ont découvert ce qu’il fallait faire. Les explications
sur ce qu’ils devaient faire n’étaient pas suffisanmient claires au tout début. Ils
ont pointé le dispositif comme étant une façon différente d’aborder la matière
vue en classe. Ils ont apprécié d’aller chacun à leur propre rythme, de pouvoir
produire un récit selon leur profil individuel et de ne pas arriver tous au même
résultat. Certains apprenants ont construit une histoire complètement nouvelle
et d’autres ont cherché ce qui n’allait pas pour ensuite adapter la situation de
départ. Étant tous d’accord sur le fait que le choix d’évènements guide et
donne des idées à l’apprenant pour s’orienter, les apprenants auraient aimé
pouvoir écrire eux-mêmes une partie du texte. Ils ont aussi mentionné que
l’opinion de l’enseignante sur chaque aspect, ses craintes et ses réflexions,
permettait de mieux comprendre la situation.
Chapitre 5 Présentation et discussion des résultats
Sur la base des données traitées au chapitre précédent, nous tenterons ici
d’établir des liens entres les différents résultats fondant ainsi une interprétation
qui tracera des pistes futures à explorer et alimentera la réflexion de ce projet
de recherche. Nous commenterons et tenterons d’expliquer les résultats
obtenus suite au traitement et à la mise en forme des données analysées. Les
représentations visuelles des résultats sont accompagnées d’explications pour
mieux comprendre la situation. Notre discussion sur la pertinence d’un
dispositif tel que RegulUM basé sur le REPM s’appuie sur les facteurs
pédagogiques des environnements d’apprentissage multimédia interactif
identifiés par Depover, Giardina et Marton (199$). Dans son ensemble, nos
propos gardent en toile de fond les considérations suivantes:
La participation et la motivation de l’apprenant
Le rythme individuel de l’apprenant
Le guidage de l’apprenant
La perception et l’organisation des messages
> L’application des connaissances acquises et le choix des méthodes
pédagogiques
La connaissance immédiate des résultats : la rétroaction
> La structuration du contenu, la stratégie de l’organisation des ressources
et l’interaction avec l’apprenant
De plus, nous tenons à rappeler que les résultats présentés ici ne peuvent que
servir à identifier les éléments importants pour construire un REPM et ne
prétendent en aucun cas à l’efficacité du REPM pour développer les
compétences chez les futurs enseignants à la formation des maîtres.
5.1 Une activité d’apprentissage stimulante
L’observation à l’aide de la grille rapporte que les apprenants se sont très peu
consultés pendant l’activité. Cet aspect pourrait s’expliquer par le fait que les
apprenants portaient des écouteurs ou parce qu’ils étaient absorbés par la tâche.
Tel que mentionné par un des observateurs suite à la mise à l’essai, les
apprenants étaient tous très bien concentrés et appliqués à la tâche. La trace
électronique montre que l’ensemble des apprenants a complété en totalité la
tâche à accomplir. Tous les apprenants ont complété la révision du récit et ont
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fait parvenir le récit révisé pour un diagnostic au professeur. Ceci semble
indiquer que le dispositif est à la portée des apprenants et qu’il comporte un
intérêt pour eux. Il apparaît aussi que les apprenants ont apprécié l’interaction
avec le dispositif. Ils ont trouvé que la tâche était agréable et facile.
Comme le montre la trace électronique, les réflexions de pratique ont été
consultées fréquemment par une très grande proportion d’apprenantes. Tel que
spécifié lors de l’entrevue de groupe, elles ont aimé savoir ce que
l’enseignante-narratrice pensait et ressentait. Ces considérations leur
permettaient de mieux comprendre les aspects de la situation professionnelle à
résoudre. Toutefois, aucun commentaire n’a été fait concernant le profil
professionnel de l’enseignante, le contexte mettant en scène les situations
authentiques ou encore la stratégie pédagogique utilisée. Ces aspects
pourraient être questionnés et explorés lors d’une validation ultérieure de
l’efficacité du dispositif.
De façon générale, il semble que le REPM permette une participation active et
dynamique de l’apprenant et qu’il soit un environnement d’apprentissage
stimulant la motivation de l’apprenant.
«C’est un exercice très intéressant et qui nous aide à meUre en application
les thèmes abordés en classe.»
Extrait dc l’entrevue de groupe
5.2 Des récits différents pour un cheminement individualisé
Tel que mentionné à la section 3.4, le dispositif RegulUM comporte un récit
initial de cinq évènements pour chacun desquels il existe trois évènements
substituts. Cinq groupes de quatre évènements peuvent donc être combinés
pour générer au total un éventail de 1024 récits potentiels. Sur le total des
quinze récits qui ont été révisés, deux apprenants ont produit des récits
identiques.
Le tableau de la page suivante présente les combinaisons finales d’évènements
relevées pour chaque récit révisé lors de la mise à l’essai auprès des apprenants
et tel que consignées par la trace électronique (voir Tableau 3 à la page 81).
Nous avons trié ces combinaisons par ordre croissant. Ceci permet de voir
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rapidement que seulement deux récits sur l’ensemble des récits produits sont
identiques.
No informateur Ens. Ens. Ens. Ens. Ens.
a b c d e
4 1 1 3 2 1
12 1 1 3 4 1
7 1 3 1 2 4
5 2 3 3 4 1
10 2 3 3 2 3
13 2 3 3 2 1
2 2 3 4 4 1
3 2 3 4 4 3
6 2 3 4 2 2
1 2 4 1 1 2
11 2 4 4 4 4
14 2 4 4 4 4
8 4 2 4 2 3
9 4 4 4 2 4
15 4 4 4 2 2
Les multiples récits potentiels prévus par le dispositif semblent pouvoir
répondre aux particularités des profils d’apprenants et leur permettre de
produire un résultat personnalisé.
«Cela permet de mieux cerner mon profil, mon orientation puisqu’on n’a
pas tous le même résultat. Cela permet d’être plus individuel. »
Extrait de l’entrevue de groupe
Les apprenants ont aussi mentionné l’importance du respect du rythme
individuel de chacun.
«Chacun peut prendre son temps et évaluer les différentes possibilités.»
Extrait de l’entrevue de groupe
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5.3 Un guide qui interpelle
Dans le dispositif RegulUM, le praticien-narrateur au coeur des situations de
pratique est une enseignante de niveau primaire. L’apprenant en tant que futur
praticien s’identifie à celle enseignante qui est au coeur de situations
d’évaluation authentiques. En partageant ses réflexions de pratique au sujet des
évènements du récit, celle enseignante-narratrice joue un rôle de guide lequel
correspond à une forme de compagnonnage cognitif (Giardina & Laurier,
1999). Lors de la mise à l’essai, ces réflexions de pratique ont été consultées
par une grande majorité des apprenants. L’ensemble des apprenants de sexe
féminin, à l’exception d’une apprenante, a consulté les réflexions de pratique
et ce à plusieurs reprises. Par contre, les réflexions de pratique ont été très peu
consultées par les apprenants de sexe masculin. Seulement un apprenant sur
trois les a accédé et celui-ci ne l’a fait qu’à trois reprises.
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L’échange cognitif est significatif et l’avis du praticien semble important pour
l’apprenant (Giardina, 1992). Les apprenantes féminines l’ont mentionné lors
de l’entrevue de groupe.
«J’ai beaucoup aimé entendre parler l’enseignante et savoir ce qu’elle ressentait»
Extrait de l’entrevue de groupe
Toutefois, les apprenants masculins n’ont fait aucun commentaire à ce sujet.
De plus, l’absence de consultation des réflexions de pratique par les apprenants
masculins vient ici appuyer cet aspect. Au premier abord, il semble que
l’utilisateur doive se sentir interpellé par le profil du praticien qu’il consulte et
auquel il s’identifie. Compte tenu du nombre limité d’apprenants masculins,
cet aspect demeure toutefois très incertain.
5.4 Une interface uniforme
Le profil de l’utilisateur type présentait un apprenant familier avec le courrier
électronique. 95 % des apprenants ont dit utiliser l’ordinateur à cette fin. Or
toutes les demandes d’assistance lors de l’utilisation du dispositif ont porté sur
cet aspect. D’ailleurs la trace électronique indique que l’envoi du récit révisé a
été fait dans la majorité des cas à plus de deux reprises. Il semble que la
plupart des apprenants aient été déstabilisés par l’option biagnostiquer
permettant d’envoyer par courrier électronique le récit au professeur.
Pour cette portion du dispositif, une fonction de courrier électronique offerte
par le système auteur Toolbook a été utilisée. Ces fonctiomalités prédéfinies
peuvent facilement et rapidement être intégrées à un environnement
d’apprentissage, mais elles détonnent avec le reste de l’interface en brisant
l’uniformité. Quoique cet aspect n’ait pas été soulevé lors de l’entrevue de
groupe, il a eu un impact sur le bon déroulement de l’activité.
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5.5 Diagnostiquer pour mieux réviser
Les types de parcours donnent des indices sur la résolution de problèmes
menée par les apprenants. Un parcours ciblé indique vraisemblablement un
diagnostic du récit déficient avant d’en amorcer la révision. Un parcours
séquentiel suppose une approche plus linéaire lors de la révision du récit. De
plus, les commentaires des apprenants mentionnent ces deux façons de faire.
« ... j’ai construit une histoire complètement nouvelle...
« ... J’ai lu et j’ai trouvé quelque chose qui clochait selon moi... et j’ai
adapté la situation.. »
Extrait de l’entrevue de groupe
Les graphiques ci-contre montrent que les parcours ciblés présentent des récits
diagnostiqués adéquat en pourcentage légèrement plus élevé par rapport à ceux
diagnostiqués inadéquat et que les parcours séquentiels comptent un faible
taux de diagnostics adéquat.


















Accès aux Vue Parcours Récit adéquat
réflexions comparative récurrent
caracténsitques descriptives




Dans une autre perspective, notons que les filles ont eu pour la plupart un
parcours séquentiel lors de la révision du récit (voir le diagramme à la section
5.3). De leur côté, tous les garçons ont eu un parcours ciblé. La consultation
des réflexions de pratique peut avoir eu une incidence sur la façon de mener la
résolution de problèmes et avoir un impact sur le type de parcours utilisé. Les
filles ayant consulté à plusieurs reprises les réflexions de pratique peuvent pour
cette raison avoir emprunté un parcours séquentiel. Dans cette optique, le
compagnonnage, par effet de bord, pourrait-il constituer une distraction pour la
démarche de résolution de problèmes? Nous ne pouvons conclure là-dessus,
mais nous croyons que cette piste gagnerait à être explorée pour alimenter la
réflexion sur le REPM.
5.6 L’immédiateté de la rétroaction
Dans le questionnaire distribué aux apprenants, une des questions tentait de
cerner les avantages d’un dispositif d’évaluation formative selon eux.
Principalement, deux avantages sont ressortis comme étant importants pour un
bon nombre d’entre eux. D’abord, la rétroaction a été mentionnée par presque
la moitié des répondants. Près d’un tiers d’entre eux ont aussi spécifié
l’importance de l’efficacité d’un tel moyen qui devait à leurs yeux être simple
et rapide. Comme l’a rapporté l’observation à l’aide d’une grille, tous les
apprenants ont accédé à leur courrier électronique après que l’activité a été
complétée. Allaient-ils vérifier si l’expert avait déjà rendu son diagnostic? Lors
de l’entrevue de groupe, les réactions en regard de l’évaluation formative
offerte par le dispositif ont été positives. Un des aspects soulevés comme étant
important est le fait que l’apprenant ait une rétroaction sur ce qu’il fait.
«
... tu fais cet exercice et tu as une rétroaction sur ce que tu fais.»
Extrait de l’entrevue de groupe
Le temps planifié potir l’activité, 45 minutes, a dépassé largement le temps
utilisé dans l’ensemble, la durée la plus longue ayant été de 28 minutes.
Comment expliquer ceci? La rétroaction globale différée de l’expert a
certainement eu un impact sur la durée de la tâche. Un diagnostic immédiat
aurait stimulé la réflexion et incité l’apprenant à ajuster son récit à la lumière
des aspects problématiques soulevés dans le diagnostic. La nature dynamique
du REPM est favorisée par sa structure organisationnelle et le contexte de
situation authentique. Celle-ci jumelée aux réflexions de pratique et aux vues
comparatives offre une rétroaction interactive qui alimente la réflexion de
l’apprenant.
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«Il était utile d’avoir l’opinion de l’enseignante sur chaque aspect, ses
craintes et ce qu’elle trouvait bien de chaque aspect. Ça nous permettait
de bien comprendre cc qui était écrit comme aspect à choisir»
Extrait de l’entrevue de groupe
Les réflexions de pratique et les vues comparatives ont été consultées dans une
très bonne proportion par les apprenants. Toutefois nous remarquons que la
consultation des réflexions de pratique se situe dans des proportions identiques
tant pour les diagnostics adéquat qu’inadéquat. Nous devons garder une
réserve en regard de l’incidence de ces consultations sur le jugement de
l’apprenant. Notons que les récits adéquats comptent des parcours ciblés (80%)
à peu près dans la même proportion que les récits inadéquats comptent des
parcours séquentiel (70%). PoulTait-on prédire des récits adéquats sur la base
des parcours? Les informations que nous avons recueillies étant
insatisfaisantes pour conclure là-dessus, celle question reste ouverte.
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Par ailleurs, le ratio d’apprenants ayant mené des parcours récurrents est de
cinq pour un total de quinze( voir Tableau à la page $4). Il apparaît
raisonnable qu’un apprenant jugeant avoir produit un récit adéquat ne présente
aucune récurrence dans son parcours. Un diagnostic inadéquat devrait par
contre présenter pour sa part un parcours récurrent révélateur d’une tentative
d’ajustement. Pourtant seulement 50 % d’entre eux ont eu un parcours
récurrent. Il y a donc lieu de croire que le cycle Réflexion, Révision,
Évaluation ( voir Figure 3 à la page 20 ) spécifique à la régulation des
apprentissages ne peut vraiment boucler que si leur ensemble se déroule de
façon interactive. Le diagnostic global de l’expert livré en différé suite à la
séance de travail contribue difficilement aux possibilités de retour de
l’apprenant sur les modifications apportées dans le but de faire des
ajustements.
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Un des critères pédagogiques pour qu’un environnement d’apprentissage
multimédia interactif soit efficace est la connaissance immédiate des résultats
pour la tâche menée par l’apprenant (Giardina, 1992). Or, le contexte qu’offre
le REPM pour une analyse de situation de pratique authentique ne s’avère pas
maximal en terme de rétroaction pour stimuler la réflexion de l’apprenant et
favoriser la régulation de son apprentissage. Le REPM pourrait mieux
alimenter la réflexion de l’apprenant en offrant une rétroaction globale
immédiate jumelée au contexte de situation authentique. Cette rétroaction
stimulerait l’apprenant en l’aidant à nuancer son propre diagnostic,
l’encouragerait à effectuer des ajustements et favoriserait ainsi le
développement de son jugement.
5.7 L’adaptabilité du dispositif
“L ‘interactivité signficative... se definit comme tin cycle d ‘échanges
inultisensoriels qui fait émerger un sens et donne des significations
renouvelées au partage des actions cognitives de l’apprenant avec les
capacités de compréhension et d ‘adaptation dit système” et “Cette
interactivité significative place l’apprenant au centre des échanges en lui
permettant de manipuler ou de transformer des objets, des situations ou
des activités que le concepteur aura mis à sa disposition dans un
environnement médiatisé. » (Depover & al., 199$, p.l44)
Le contexte de résolution de problèmes, une mise en situation professionnelle
authentique, l’organisation du contenu, les réflexions de pratique et les vues
comparatives sont autant d’éléments qui contribuent à l’adaptabilité du
dispositif RegulUM. Plus spécifiquement, il est ressorti suite à la quatrième
mise à l’essai que la réflexion de l’apprenant a été stimulée par la structure
organisationnelle des évènements. Cette structure offre un éventail important
de plusieurs récits potentiels différents. Par les ensembles d’évènements
substituts, les apprenants ont dit avoir accès à des pistes leur permettant de
s’orienter.
«Le choix de réponses est bien aussi parce que ça nous guide un petit
peu et ça nous donne des idées»
Extrait de l’entrevue de groupe
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Toutefois, l’adaptabilité du dispositif comporte des limites qui ont été
soulevées par les apprenants.
«J’aimerais ne pas seulement répondre à des questions mais pouvoir
aussi en poser. »
Extrait des commentaires suite au questionnaire
«J’aurais aimé écrire des évènements»
Extrait de l’entrevue de groupe
Dans l’ensemble, l’interaction entre le système et l’apprenant s’est révélée
positive. Les apprenants ont trouvé le procédé simple et ils ont apprécié de
pouvoir prendre leur temps pour évaluer les différentes possibilités.
«Tu veux le modifier... tu cliques... tu vois qu’il y a d’autres choses. Tu
découvres ce qu’il faut faire... »
Extrait de l’entrevue de groupe
Conclusions et pistes futures
«Nous cheminons alors vers une valorisation d’une nouvelle forme
d’interactivité distribuée et d’apprentissage autonome... La notion
d’apprentissage s’alimente de plus en plus du récit cognitif de
l’apprenant, de son engagement actif dans un contexte significatif, en vue
de parfaire une compréhension des phénomènes qui l’entourent.»
(Giardina & Laurier, 1999, p.53)
Celle recherche a permis de tracer les traits importants du REPM et
d’entrevoir les enjeux relatifs à la conception d’en tel dispositif. Sur la base
des travaux que nous avons menés, nous pouvons dire que le récit d’expérience
professionnelle médiatisé s’avère être une stratégie, pour instrumenter
l’évaluation formative au premier cycle universitaire, qui mérite d’être
exploitée davantage. Les résultats obtenus suggèrent que le REPM offre un
environnement riche et adaptable pouvant potentiellement développer les
compétences chez le futur praticien. Le REPM semble donc une avenue
prometteuse pour stimuler le jugement et l’autonomie de l’apprenant. Nous
ferons état des points qui le soutiennent, de ceux qui le rendent incertain et de
ceux pour lesquels nous ne pouvons conclure.
Les points qui soutiennent le REPM
Le REPM a somme toute un niveau d’adaptabilité en terme de cheminement de
l’apprenant assez élevé. Les règles d’enchaînement et les règles de
cohabitation des évènements tissent le canevas auquel se greffe la situation de
pratique authentique et structurent les compétences visées par l’évaluation
formative. Les étapes de la cueillette des récits et de la modélisation des
connaissances sont donc déterminantes lors de la conception du dispositif. La
structure ouverte de l’hypertexte est bien adaptée à la résolution de problèmes.
La vue comparative rend possible la simultanéité de la situation de pratique à
diagnostiquer et celle en cours de révision, les deux pouvant être comparées.
Les réflexions de pratique offrent un autre point de vue sur les évènements de
l’action présentée et confrontent la compréhension de l’apprenant. Tous ces
éléments stimulent la réflexion sur l’action et le jugement de l’apprenant. Ils
lui permettent de produire un récit révisé sur la base de ses compétences. La
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participation active de l’apprenant, la consultation des réflexions de pratique et
des vues comparatives, les multiples récits différents complétés sont autant de
points relevés dans le cadre de cette étude et qui soutiennent l’importance de
ces éléments pour construire un REPM.
Ce qui rend le REPM incertain
Par ailleurs, certains aspects ayant été relevés jettent une autre lumière sur le
récit d’expérience professionnel médiatisé et font poindre des faiblesses que
nous ne saurions ignorer. Dans sa forme actuelle, le REPM présente des limites
pour favoriser l’ajustement et la régulation des apprentissages. Nous suggérons
ici un ensemble d’ajustements qui pourraient être apportés au dispositif
RegulUM. Avec le REPM, une grande place est laissée à l’autoréflexion et
l’autoexplication pouvant être menées par l’apprenant. Les résultats présentés
précédemment laissent entrevoir que ces mécanismes de régulation ont une
limite inhérente aux compétences de l’apprenant. Le diagnostic fait par le
professeur en différé limite l’autonomie de l’apprenant dans sa tâche et par
ricochet la tenue de ses réflexions métacognitives. D’autre part, dans un grand
groupe, cet aspect de l’évaluation formative engendre un surcroît de travail
pour l’enseignant à qui revient la tâche de poser le diagnostic. Pour stimuler la
récurrence des parcours de navigation et par ricochet favoriser la régulation
des apprentissages, un premier ajustement au niveau de la dimension
régulative du REPM serait de réviser la fonction bicgnostiquer en
automatisant le diagnostic de l’expert pour offrir à l’apprenant une rétroaction
globale immédiate. En plus d’augmenter l’autonomie de l’apprenant dans le
cycle de régulation de ses apprentissages, l’automatisation du diagnostic
donnerait au dispositif des qualités d’aide à l’enseignement.
Les apprenants ont bien mentionné le souhait de pouvoir écrire eux-mêmes un
récit, d’apporter des commentaires ou même de poser des questions. Un
deuxième ajustement au niveau de la dimension cognitive du REPM serait
d’uniformiser la fonction de courrier électronique en prévoyant une page
personnalisée par laquelle l’apprenant pourrait communiquer avec le
professeur s’il le désire. Il pourrait écrire ou adapter des évènements de son
propre cru, apporter des commentaires ou poser des questions au sujet du récit
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révisé et en faire part au professeur. Ce dernier pourrait alors dans ces cas
particuliers apporter les nuances que le dispositif n’aurait pu fournir.
En regard de la dimension affective, les résultats ont démontré que l’apprenant
ne s’est pas toujours senti interpellé par le praticien qui livrait ses réflexions de
pratique. Celle fonction du dispositif est un des éléments importants qui
alimente l’autoréflexion chez l’apprenant. Un troisième ajustement serait
d’inclure un éventail varié de praticiens-narrateurs pouvant potentiellement
accompagner le futur praticien dans la révision du récit. Par exemple, il serait
intéressant de mettre en scène un praticien de sexe masculin et d’âge différent
afin d’identifier si ces facteurs ont vraiment une incidence sur l’utilisation que
font les participants des réflexions de pratique pour guider leur travail.
Ce qui n’a pu être conclu
Dans un dispositif multimédia interactif basé sur le REPM, la résolution de
problèmes débouche sur un environnement de type découverte. Il est
primordial de réfléchir sur l’autonomie de l’apprentissage et sur
l’apprentissage de l’autonomie qui la sous-tend. Les résultats montrent que la
consultation du compagnon cognitif a été menée de deux manières. Dans les
parcours plus séquentiels, la consultation du compagnon a eu un caractère
systématique. On note dans ce type de parcours, un taux de réussite des récits
moins élevé. Il est intéressant de noter que les apprenants n’ayant pas ou
presque pas consulté les réflexions de pratiques ont tous eu un parcours ciblé
( voir Tableau 6 à la page 85 ). Les parcours ciblés laissent supposer une
démarche de résolution de problèmes plus stratégique, c’est-à-dire une
tentative de diagnostiquer une déficience avant de procéder à l’étape de
révision. Proportionnellement au nombre de personnes ayant adopté un type de
parcours ou l’autre, les parcours ciblés ont mené à un taux de réussite plus
élevé. L’approche non stratégique peut laisser paraître soit une faiblesse de
l’apprenant en terme de méthodologie pour la résolution de problèmes, soit
une incapacité à poser un jugement sur l’action décrite dans le récit initial.
Ces considérations nous amènent à poser les questions suivantes:
1. Le degré d’autonomie de l’apprenant se mesurerait-il à sa capacité à
reconnaître quand il a ou n ‘a pas besoin d ‘aide?
104
2. En situation de résolution de problèmes, il est essentiel de bien identifier le
problème. Pour ce faire, l’apprenant doit pouvoir discerner ce qu’il sait de
ce qu’il ne sait pas et ce qui pourrait l’aider à résoudre le problème. Ainsi,
le degré d’expertise pourrait-il se mesurer à la capacité de discerner ce
qu ‘on sait de ce qu ‘on ne sait pas en regard d’un problème donné?
Un autre aspect en suspens en regard de la résolution de problèmes est la forme
narrative qui a été mise de l’avant dans le REPM. Les situations de pratique
étaient présentées à la première personne du présent de l’indicatif pour simuler
la simultanéité de l’action et favoriser chez l’apprenant l’identification à son
rôle professionnel. Qu’adviendrait-il si le récit était narré à la troisième
personne du passé de l’indicatif? Nous ne pouvons, à cette étape de la
recherche, conclure sur ces points. Il serait déterminant lors de l’évaluation du
REPM de prévoir une prise d’information permettant d’apporter des réponses à
ces questions qui pour le moment demeurent ouvertes.
Mentionnons que la présente recherche comporte des limites empêchant toute
généralisation et ne nous permettant que de dégager des tendances. Rappelons
que le REPM vise le développement des compétences dans le cadre d’un
domaine de pratique professionnelle et pour les étudiants de premier cycle
universitaire. Même si la taille de l’échantillon a permis de recueillir une
quantité suffisante d’informations, nous croyons qu’il serait pertinent
d’entrevoir l’implication d’apprenants provenant de disciplines différentes
dans le but de pouvoir cheminer vers une généralisation. Quoique le ratio
garçon-filles lors de la quatrième mise à l’essai correspondait
approximativement au ratio garçons-filles inscrits à la formation des maîtres, il
serait important de prévoir un ratio plus équilibré. Pour pouvoir vraiment
comprendre les interactions entre l’apprenant et le dispositif, d’autres moyens
de collecte des données sont nécessaires. Un film vidéo offrant une vision
globale externe sur les comportements et attitudes de l’apprenant ainsi qu’un
enregistrement de la verbalisation à voix haute des raisons et des réflexions
l’ayant guidé dans sa tâche(Ericsson, 1984) devraient être prévus dans le but
de mieux cerner les processus de traitement activés chez l’apprenant. Ce
dernier type d’observation ciblerait le processus de métacognition chez
l’apprenant. L’observation électronique retraçant la navigation, l’observation à
l’aide d’une grille et l’observation vidéo permettent, elles, de nuancer et de
préciser le pourquoi de ces actions. De plus, à la suite de l’utilisation du
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dispositif une entrevue individuelle semi-structurée permettrait de recueillir
les commentaires de l’apprenant toujours dans le but de retracer et décrire le
phénomène de métacognition. Plusieurs expérimentations auprès des
apprenants devraient permettre de recueillir les données, lesquelles une fois
analysées, devraient nous permettre de statuer sur l’efficacité du REPM
comme stratégie pour le développement des compétences au premier cycle
universitaire. En encourageant la capacité à réfléchir sur l’action, cette
stratégie devrait stimuler le développement du jugement chez l’apprenant.
Pistes futures
Cette recherche ne permet pas de conclure et de statuer sur l’efficacité d’un tel
dispositif à développer les compétences des futurs praticiens dans un contexte
de résolution de problèmes basé sur des situations de pratique authentiques. Ce
n’est que par le biais d’une évaluation du dispositif qu’il serait possible de le
faire. Une continuité pour cc projet de recherche consisterait en l’évaluation du
REPM pour statuer sur son efficacité à développer les compétences chez le
futur praticien. Il est important de rappeler que la mise à l’essai auprès des
apprenants dans le cadre de cette recherche visait à valider la fonctionnalité du
dispositif dans le but d’apporter les ajustements nécessaires pour une mise au
point finale du dispositif. Ainsi une quatrième révision du prototype incluant
les ajustements suggérés précédemment est primordiale avant de procéder à
une évaluation de ce dispositif multimédia interactif. Cette évaluation aurait
pour but de formaliser, raffiner et valider le modèle esquissé dans le cadre de
ce mémoire.
Afin de pouvoir procéder à une généralisation de ce modèle, un deuxième
prototype pourrait être réalisé dans le cadre d’une autre pratique
professionnelle. On peut penser aux sciences appliquées par exemple. Le choix
de ce deuxième domaine de pratique devrait répondre à deux critères
s’appliquer à un domaine de pratique professionnelle et se trouver dans un
champ d’application n’étant pas relié à la formation des maîtres. Ces deux
disciplines devraient avoir en commun la résolution de problèmes, aspect
fondamental pour la transposition du modèle. Lors des entrevues pour la
cueillette des récits, il pourrait être enrichissant de jumeler les perspectives de
praticiens et d’experts pour réfléchir sur les évènements ayant cours dans les
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situations de pratique à modéliser. Chaque prototype devrait faire l’objet d’une
évaluation. Une évaluation du REPM est essentielle pour tirer des conclusions
en regard des forces et faiblesses du modèle décrit dans le cadre de ce mémoire
et pouvant servir au développement de ces dispositifs d’évaluation formative
médiatisés. Les outils de conception et de collecte des données développés
dans le cadre du présent mémoire pourront servir pour la mise au point de
futurs dispositifs d’évaluation formative médiatisés basés sur le REPM. Lors
de la validation de RegulUM dans ce projet, le prototype a été arrimé à un
cours donné en présenciel et l’apprenant a mené individuellement la tâche.
Lors de la transposition du dispositif à une autre discipline, il serait intéressant
d’envisager un cadre de formation à distance et une situation de travail en
dyade.
Pour clore, la contribution aux sciences de l’éducation de ce projet de
recherche est d’alimenter la réflexion en regard de l’évaluation formative
médiatisée et des instruments lui étant dédiés. Les travaux futurs menés sur le
REPM pourraient avoir comme but ultime de proposer un modèle théorique
sur lequel il serait possible de tabler pour instrumenter l’évaluation formative
et jeter un pont entre la pratique et la formation professionnelle.
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Annexe 2 - Les outils de cueillette des récits
Outil de collecte des récits 1 - Fiche descriptive de la situation authentique
a. Titre du récit:
b. Catégorie du récit: À ne pasfaire Inévitable Idée ingénieuse
c. Description du cas type
d. Solutions envisageables:
e. Acteurs en cause
f. Fonction de l’évaluation visée
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Annexe 3 - Les pages écrans
Ce dispos:tif vise à améliorer votre capacité à diagnostiquer et à corriger
une s tuation d’évaluation nadécuate. Construit sur la base de récits
d’expérience professionnelle et mettant en scène des situations de vie
authentiques, le dispositif vous met ainsi en position de résoudre un
problème donné.
( Projet de recherche-développement réalisé dans le cadre du Projet Relance
Cher’cheurs responsables: Jean-&uy lai, Max &iordina et Miehcl Laurier
Conception et realisation du prototype: Kathye Bélanger
R
E
IeulUM est cm dispositif d’évaliatiôn formative offant une aide pour
l’ajustement de l’apprentissage et de l’enseignement dons le cadre du cours
ETA3550 - Evaluation des apprentissages offert aux étudiants du




Section du début - Page écran 1
À partir d’une situation d’évaluation déficiente, vous allez devoir modifier le
cours des évènements de façon à améliorer cette situation. bes ensembles







Après avoir modifié la situation d’évaluation selon votre bon ,jugement, vous
pourrez demnnder un diagnostic pour votre proposition.
Le profil de carrière de l’enseignante en situation d’évaluation vous est
présenté au tout début. Par la suite, si vous le désirez, celle-ci peut partager
avec vous ses réflexions portant sur les différents évènements pouvant
constituer une situation d’évaluation.
Trucs de navigation
- Vous pouvez vous déplacer d’cu,e page à l’autre en utilisant les boutons
précédent et suivant
- n déplaçant la souris sur les objets dons la page, des indices d’interaction
s’affichent.
Section du début - Page écran 2
onjour. mon nom est JacInthe Thibault et je suis
enseignante de français en Quatrième année du niveau
primaire. Je débute ma onzième année d’enseignement.
Je suis active dans la même petite école de quartier
depuis le début de ma carrière. Cette école est à
caractère multiethnic?ie. Je travaille en collaboration
avec mes collègues dans le cadre de plusieurs activités
pédagogiques. Je vous offre, dons les multiples
situations d’évaluation des apprentissages qui vont
suivre, un peu de mon expérience comme enseignante.
Comme vous vous en doutez sûrement, l’évaluation des
apprentIssages est une tache complexe qui demande
réflexion et doit être considérée dans son ensemble.
Je cherche à évaluer la capacité de mes élèves à raconter un’
vènement oralement dans le codre d’activités centrées autour df
ceffe composan1LaOuvvsflavvaiJvhxvcûuIane_ie à l’oral. Je demande à tous les
élèves de penser à une aventure drôle qu’ils pourraient ensuite
‘acanter. Le lendemain, je demande à une quinzaine d’élèves de
‘oconter leur histoire. Je prends des notes de façon à pouvoir
:ommenter dès le récit terminé. Pour les élèves éprouvant des
iifficulté, je complète sur la base de leur performance une grille que
conçue et où apparaissent comme critères les aspects qui font
jénéralement problème (usage du passé, chronologie, vocabulaire).
>or la suite, je me réfère à la grille pour adapter mon intervention
auprès des élèves. Je conserve les grilles en me disant que je pourrai
en tenir campte au moment de préparer les bulletins.
Section du milieu - Page écran 1






La boite de texte déroolante affiche en tout temps la situation d’évaluation courante, Prenez le temps de bien cnnsiderer la situation de
façon b identifier les éléments pouvant faire défaut. Le bouten Réviser vous permet de medifier lu situation. 5nte à outre révision, cliquez










La page écran de niveau 1 — Vision intégrée du récit
Ut Canuel •T DES DIFFICULTÉS À RACONTERJ
UN bVtNtMLN I URALtMbN I. JE PRÉVOIS UNE ACTIVITÉ QUI
LEUR PERMETTRA DE DÉVELOPPER CETTE COMPÉTENCE. Je
demande à tous les élèves de penser à une aventure drôle qu’ils
pourraient ensuite raconter. Le lendemain, je demande à une quinzaine
d’élèves de raconter leur histoire. Je prends des notes de façon à
pouvoir commenter dès le récit terminé. Pour les élèves eprouvant des
difficulté, je complète sur la base de leur performance une grille que
j’ai conçue et où apparaissent comme critères les aspects qui font
généralement problème (usage du passé, chronologie, vocabulaire).
Par la suite, je me réfère à la grille pour adapter mon intervention
auprès des élèves. Je conserve les grilles en me disant que je pourrai
en tenir compte au moment de préparer les bulletins.
,ce
veuillez enlie, vulve adieuue de cou,,,e, élecbun,que (eu:
ml M
‘ttensl ti ev afls Jrc e Prene letenpsdebien ni erer u iftutende
dafaut Le ufln Pevinr :. permet e ujt:cr la smuatiun Site u vitre rev:eiun cliquez
OK Cancel u vtre professeur
PLUSIEURS DE MES ÉLÈVES ONT DES DIFFICULTÉS A RACONTER
UN ÉVÈNEMENT ORALEMENT. JE PRÉVOIS UNE ACTIVITÉ QUI
LEUR PERMETTRA DE DÉVELOPPER CETTE COMPÉTENCE. Je
emande à tous les élèves de penser à une aventure drôle qu’ils
ourraient ensuite raconter. Le lendemain, je demande à une quinzaine
d’élèves de raconter leur histoire. Je prends des notes de façon à
pouvoir commenter dès le récit terminé. Pour les élèves éprouvant des
difficulté, je complète sur la base de leur performance une grille que
J ‘ai conçue et où apparaissent comme critères les aspects qui font
énéralement problème (usage du passé, chronologie, vocabulaire).
Par la suite, je me réfère à la grille pour adapter mon intervention
auprès des élèves. Je conserve les grilles en me disant que je pourrai
n tenir compte au moment de préparer les bulletins.
vuuu dé,,,ez znnuuer un cummnntuue à voIre écrIt Ec,,vnz ps lu situation d’evuluut:un siurunte Prenez le e0p5 de bien cnns:derer la smtuutiun de




















Section du milieu - Page écran 2.2
Øi 1air
La boire de teote derou ante affiche ev tout tempr la arftatron déealuu’ran courante. Prenez le temps de bien vo’,s.derer la Situatiot de
façon à identifier es eementr pouvant fore dHoot Le bouton Pâviner vaut permet de modrf:er la situation. Suite à votre rdoruion, cl:quez
sur le bouton Diagnostiquar pour la furre porveo:r à uctre profetteor
LUST1 rr 11CC r4i rigrc nurr bES bIFFICULTS À RACONTERJ
UN j t ruo: professeur PRÉVOIS UNE ACTIVITÉ qui
LEUR voon fera parvenir le dragoosic par ER CETTE COMPETENCE. Je
emad_toonti er à une aventure drôle qu’ils
pourraient ensuite raconter. Le lendemain, je demande à une quinzaine
d’élèves de raconter leur histoire. Je prends des notes de façon à
ouvoir commenter dès le récit terminé. Pour les élèves éprouvant des
difficulté, je complète sur la base de leur performance une grille que
‘ai conçue et où apparaissent comme critères les aspects qui font
généralement problème (usage du passé, chronologie, vocabulaire).
ar la suite, je me réfère à la grille pour adapter mon intervention
uprès des élèves. Je conserve les grilles en me disant que je pourrai
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En espérant que ceffe activité a
relevé des pistes à explorer...
Bonne réflexion et merci pour votre
participation.
Section de la fin - Page Écran 1
Je cherche à évaluer la capacité de mea alèses à raconter un évènement oralaiient dam -
le cadre dacttvitcs centrées autour de cette composante de la compétence o ‘oral. Modifier
Ri
E
Je demandc à tous les éléves de penser à une aeenture drIe qu’un pourraient ensuite
raconter.
Modifier
Le lendemain, je demande à une quinzaine d’élèves de raconter leur histoire. Te prends IJ Ides notes de façon à pouvoir ccmmenter dès le récit terminé. La,,..
G
Pot la suite, je nie réfère à la grille pouu’ adapter mon intervention aupI’ès des èves.
Je conserve les grilles en me disent que je pourrol en tenir compte au moment dc MQdlfC
préparer les bulletins.
Section du milieu - Page écran 3
La page écran de niveau 2 — Vision parcellisée du récit
.Tc denxmde à tous les élèves de penser e une avertui’e drôle qu’ils pourraient ensuite
raconter.
lendemain, je demande è une quinzaine d’éleves de raconter leur histoire. le prends Ij_J ides notas de façon à pouvoiv commenter dès le récit terminé.
________
Pour les élevas éprouvant des diffia,,lté. je complète sur la base de leur performonse
une grille que j’ai conçue et où apparaissent comme criteres les aspects qui font
problème (usage du passé, chronologie, vocabulaire).
Pour chaque prestation, je commente verbalement et j’invite les autres élèves à donner
une appréciation Pour les élèves qui n’ont pu atteindre le exigences minimales, mon
intervention est plus pointue. L’élève choisit deux ou trois éléments pour lesquels il
s’engage à tenir compte lors d’une prochaine activité de même genre.
OK
Que fers... La situation t’ cisvtian est dcuiée en cinq evenosrentr. Peur corr qur un évorement Juge teficient par rapport u l’ensemble de s
sItjvIon, cliquez zu’ le tonton Modifier crrassnndant Scrte t s reriaior, cl coz sur 0K ‘u’ svcarnei’ o lu outcation d’eealuation globale o
au dinanustrc, Pour entendre eu reflev’icno du Jucirthe, cliquez sur sou photos
Pcur les élèves éprouvani des difficulté, je complète sur la base de leur performance
une grills que j’ai conçue et où apparaissent comme crifères las aspects qui font Le. Modifier
généralement problème (usage du passé, chronologie, vocabulaire).
L
OK Je cherche t evaluer lu cupucté de ‘nies élèves h raconter un éeenement crulement dans te cadre daclisutes ces rées
uuiuar do catin camporanin dc la cempatancc à tonal in dcnundc u tous Ion éluvon du psrrcnr à uns ave dure crOIe
rituaticn, cliquoz sur le bTuC prends des notes de facun à pouvoir
comnienlerdes le récit trminé Pour le elèses hnruuant dey difficultéu. e
comulete. sur lu buse de leurperfunmunco une arille que j’ai conçue et nu apparaissant comme coloras las aspects
Quo faire... La 0qu’ils peurruient ensuite racnnler Le lendemain, je demande à une qsinzuine d’Ieneu de raconter leur usOirture Je
accéder su dia9rastic, Pour ente qui font généralement prublerre (usage du pasce, clrnonnlnqie, vocabulaire) Pur a suite, je me réfère dia grrile pour
udatier insu iuimaisnuiiiu I aupras des élèeas. J5 culInaire les grillas air iris disari qua je ouuIiuu cri brin curnipte auJe cherche à évaluer la ce
le cadrir d’activifé centr’






Section du milieu — Page écran 3.1
Les élèees de Sabine, une & mes collègues enseignent la sixième année,
complètent leur primaire. Elle désire évaluer leur capacité à raconter un
évènement oralement. Elle m’a demandé de mener cette activité
d’évaluation conjointement avec elle. L
Plusieurs de mes élèves ont des difficultés à raconter un évènement
r oralement. Je prévois une activité qui leur permettra de développer
cette compétence.





Vous ove: ci le choix de trois énesements pou’oot tire sutsttués ‘u l’loèneneot initial Pour sélectaonor un do ces esénenestu,
riiquez sur le boums redie correspuedent Pour déueiecsiusuer un évènement, duublecliqueo sur le mdcc bouron. [o ciiq000r sur les
phetes de Jacinthu, elle purtujeru unec vous ses croioteo et ses certitudes en reqord de chn:un des énèseneots. Cliquez sur le
bouses Evènement initial puas noir Iduesemeot de dépars Suite à noire uélucties, cliquez ses le touron OK pour cosuiderer lu
situation d’dvuluatuo doso son ensemble ou modifier d’uut”es ducoessiento.
r Considérant que la quntrième année est la dernière année du deuxième
cycle au primaire, je désire évaluer le niveau des acquis de la
compétence à l’oral des élèves dans le but d’4entifier les corrections






Les cinq pages écrans de niveau 3 — Vision focalisée du récit
Evènment initial
i faire
Vues tuez si le chues de trxs evesenueto poueust ètre substtués à lén’enemeut initiul. Pour sdlec:timsser us de ces euèneneots,
cliquez sur le testes rmdlo oorrespusdust. Pour déselectesner us dueenesr, dcublecliquez sur le mtnie buunun, [r cliquour sLr les
photos de Jacinthe, elle pastegera unec mus ses orcisteu et ses certituces en regard de chacun des dnèeunesto, ilicuez air le
buutns semenr citai puer sur lesenesu de dépura Suite u outre sèlecniun, caquet sur le [oison OK pour coosiderer la
situenios duyuluutiun dans son ensemble uu modifier d’aures évesemeots.R
r
Je demande à un groupe de 15 élèves de dessiner le déguisement qu’ils
E porteront è I ‘Halloween afin de pouvoir raconter à la classe commentils prévoiant fêter cet ésènement.
J’avise les élèves que, la semaine prochaine, ils auront e raconter une
histoire oralement. Je leur précise qu’il sera important de structurer
t) r cette histoire en y incluant uns introduction, un développement ainsiqu’une conclusion et en n’oubliant pas de présenter les personnages.
L Chaque oral denra être dune durée de cinq minutes.
çJIIjebj À choque semnine, une histoire est lue en clnsse per le groupe Cette
C semaine, dons le manuel scalaire, une des auontures de Heri’y Pttter est
présentée. 5uite à la lecture de cette aventure, je demande à chaque




Section du milieu - Page écran 4.2
Evènamg’qt initial
Qrn taira
Vous avez ci le choix de tiSa énements pouvant être uubsttués o I’éwnemvot initial. Pour séluctiusner un de ces eeénenwntu,
cliquet soi le bouton radin Lurra5uiidai[ Pour déveleci ei,iiiur un éssieeieni daibletliquet sur le uSine buuiuu, E, cliquaui sir les
photos de Jucin-he, e le partagera avec vous nen craintes et ses certitudes en regard de chucin des évènomeuts Cliquez njr le
boutas avènement Initial pcur vair l’éuénement de dtpart 510e u votre nélectius, cliquet sur le boutas OK puer cansiderur la
Qua lai..
Vuus avez ici le chute de trois évènements pausant être substitués è l’éaéneisent mitai. Peur sélectènner un de ces évèneaents,
Jquez sur le bouton radio carrespaident Puar déselectianser an évèneneun. daublucliquez sur le sème battus. En cliquast uur les
photos de Jacintha, elle partcgera avec seus sen craintes et ses certitudes nu retard de chacun des évènements. Cliquez sur le
bustes Ee&nement initial pour vair l’évévument de dtpsrt Suite è autre sélectiun cliquez sur le bouton OK pour cassiderer la
zituatins détalaotan dans sus ecaesble or andines d’outrer évènements.
3m baum mon évaluationi unir une grille détaillée, rétablie leu ciitèree de
C cette grille à partir d’un oral qui a été fait par les élèves au tout début
dc lamée. Je pence ainsi avoir im tactcur dc compuraison mc
peamettant de mieux évaluer la perfonnance actuelle et le l)roiPs qui a
été fait par l’élève.
Je demande à chaque élève d’un’egstrer une Isistoire à l’ordinateur.
r Était donné que tous ne disposons que de go ordinateurs, mi temps
d’accès est prévu pour chaque élève pendant lajournée. À l’écoute de
l’enregistrement, l’élève doit remplir une grille d’auto-évaluation dans le
but de fare un retour personnel sur sa propre peafonnance.
situutmus d’évaluation cons net ensemble ut mcd fies d’autres esenemants.
E
&
t) Je pige au hasard le nom de l’elrve qui presente à la classe. Les autres
élèves aassent à titre d’obsesvateur eu complétant une ille que je leur
L fournis et ce pour chaque élève qui présente.
(W
Un horaire mentionnant l’heure et la journée des prestations pour
chaque élève a été affiché. Avant l’activité, jexplque aux élèveu la
C tâche qu’ils ont à faire et leur précise les consignes relatives à l’épreuve
nu apportant quelques éclahcisscuuc.uts si relu s’avère uécessolic. Les
élèves racontent à tour de rôle leur histoire devant toute la classe. n








Gerniain Biisebois, l’enseignant de l’année dernière, a identifié les
élèves en difficulté à la fia de l’année. Fiant donné qu’un certain temps
e’eet écoulé depuie cette évaluation, j’en profite pour déterniner le
niveau de peafomiance de ces élèves en leur attaibuant mie note.
________ ________
J’utilise ta grillc spécifique à cc type d’évaluation (t ce niveau scolaire
fournie par la direction. Cette grille est construite sur la base de
C critères précis dans le but d’assurer une observation systématique. Te
complète l’ensembte de la paille pour tout le monde. Cet instrument
sera unie pour soutenir mon jugement par la suite.
-‘ e
Section du milieu - Page écran 4.4
Sur la base des milles complétées, je statue sur la réussite des élèves et
lindique au bulletin. Te compare les résu1tat obtenus à ceux recueillie
tors d’épreuves antérieures. Je remque qu’un des élèves, s’expfimant
dhabitrde très bien oralement, a échoué celle éprenve. Je choisis de lui
faire reprendre sa prestation dans le but de con±imaer ou ci’infirnier le
premier résultat obturai.
I—;;’
e je me rdfèie lu grue peur udapter mon
L
auprès des dièses Je censeive les grilles
en me divan que je pourrai en tenir compte su moment
fir
.
de préperer en bulle5nn
Vous usez ici le choie de troc; évenementr pousont étte sobsttuéo n livènenent
cliquez sur e 6outn radio correspondent. Pour déselectionner un éeènement. d nu, e r, en
phetoo de Jcintho elle portugero ovec rour ici craintes et oes certitudes an reperd de chasun des ivè,enaento, Cliquez rur le
bouton Evn.mnt initi& pour voir Tèyèraoment de depurt. Suite è voire neluction, cliqcez ou le beuton OK prur considerer lu






Pour chaque prestation, je commerte vesflaleinent et j’invite les autres
• élèves à donner une appréciation. Pour les élèves qui n’ont pu atteindre
les exiences minimales, mon intervention est plus pointue. L’élée
choisit deux ou trois éléments pour lesquels il s’emmage à tenir compte
lors d’une prochaine activité de même genre.
Suite à l’actvité,je remets à chaque élève une fiche appréciative de leur
oral. Je leur demande de b faire signer par leurs parents et de la
rapporter des le lendemain. Le résultat de chaque élève est reporté à la
l’ensemble des épretives qui servira au rumul apparaissant au brillelie
de l’élève.
Section du milieu - Page écran 4.5
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Annexe 4 - Les outils de collecte des données
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Questionnaire
Dans le cadre du Projet Relance des sciences de l’éducation, un outil de diagnostic va
être développé pour le cours ETA3550. Cet outil intègrera des tests formatifs
informatisés qui seront administrés en cours d’apprentissage. Ces tests formatifs
serviront d’instrument de mesure pour ajuster l’enseignement du professeur ainsi que
les stratégies d’apprentissage de l’apprenant. Dans le souci de répondre aux besoins et
aux attentes de la clientèle cible, soit les étudiants de premier cycle en enseignement
primaire, nous désirons recueillir vos considérations et préférences par le biais de ce
questionnaire.
1. Avez-vous déjà utilisé des tests formatifs?















5. Cochez votre degré de familiarité avec les ordinateurs
j Pas Peu D Moyennement D Très familier D Extrêmement
familier familier familier familier




_______ _ _ _ _
7. Avez-vous un ordinateur à la maison?
LI Oui
LI Non
8. Avez-vous une connexion internet à la maison?
LI Oui
LI Non
9. Venez-vous travailler dans les laboratoires d’ordinateur à l’université?
LI Oui, A quelle fréquence:
_ _
LI Non
10. Vous utilisez l’ordinateur pour: (vous pouvez cocher plus d’un item)
LI Jouer
LI Clavarder(chat)
LI Naviguer sur le Web
LI Faire vos travaux
O Courriel
LI Forum de discussion
LI Téléchargez des logiciels
LI Autres:
130
11. Cochez votre degré de familiarité avec les nouvelles technologies
Pas Peu Moyennement Très important
important important important
13. Quel image vous vient à l’esprit lorsqu’on vous dit “mesure et évaluation”?
Extrêmement
important
14. À votre avis, quel est le principal avantage à utiliser des tests formatifs
informatisés?
15. A votre avis, quel est le principal désavantage à utiliser des tests formatifs
informatisés?
16. Est-ce que l’utilisation de tests formatifs informatisés dans le cours E1A3550
pourraient vous aider dans votre démarche d’apprentissage?
Pas Peu Moyennement
aidant aidant aidant
17. Cochez le mode de travail que vous préférez
j Très Extrêmement
aidant aidant
individuel En équipe En groupe DEn LIEn
coopération collaboration
1$. Pour vous familiariser avec un nouveau logiciel sur ordinateur, vous
préférez:
D Assister à une démonstration
D Explorer par vous-même
D Explorer assisté d’un pair
19. Lorsque vous travaillez sur un ordinateur, vous préférez travailler dans:
D Un environnement pré établi et dirigé
D Un environnement ouvert où vous définissez vos préférences et
pouvez naviguer selon votre choix
20. Lorsque vous naviguez sur le web, quel genre de site vous intéresse le plus?
Courriel
Pas Peu Moyennement Très Extrêmement
familier familier familier familier familier
Forum de
discussion Pas Peu Moyennement Très Extrêmement
familier familier familier familier familier
Multimédia
Pas j Peu Moyennement Très Extrêmement
familier familier familier familier familier
Internet
LI Pas LI Peu LI Moyennement tE] Très LI Extrêmement
familier familier familier familier familier
Faculté
virtuelle Pas Peu Moyennement Très ] Extrêmement
familier familier familier familier familier
Autres:
LI Pas LI Peu LI Moyennement LI Très LI Extrêmement
familier familier familier familier familier
12. Dans votre future profession, quel degré d’importance auront, selon vous, la
mesure et l’évaluation? Cochez le niveau d’importance de ces notions
Merci du temps que vous avez consacré pour répondre à ce questionnaire.
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Poste de travail 22
Exemple d’une trace électronique
10:03:23 : Page askRequest







10:04:53 bouton- accès au profil héros
10:04:53 Page Profil de Ihéroine
10:05:19 Page Recit A
10:05:19 bouton-accès au récit de départ
10:06:36 bouton 1 Afficher récit initial
10:06:39 Page Modifier le cours du récit
10:06:39 bouton-accès- révision
10:07:28 Page choix de contexte récit A
10:07:28 bouton-Accès-choixContexte
10:08:13 Clique-RActxt2
10:08:27 Page Modifier le cours du récit
10:08:27 Bouton-sortie-contextes













10:11:53 Page Modifier le cours du récit
10:11:53 Bouton- sortie-ens#1
10:12:19 bouton2-Afficher récit initial






10:14:00 Page Modifier le cours du récit
10:14:00 Bouton-sortie-ens#2
10:14:21 Page Les choix event3 récitA
10:14:21 Bouton-accès-choixEven3
10:15:03 Clique-RAev32
10:15:06 Page Modifier le cours du récit
10:15:06 Bouton-sortie-ens#3
de 10:15:17 Page Les choix event4 récitA
10:15:17 Bouton-accès-choixEven4
10:16:03 bouton-event4 initial
de 10:16:07 Page Modifier le cours du récit
10:16:07 Bouton-sortie-ens#4
























10:21:26 Page Modifier le cours du récit
10:21:26 Bouton- sortie-ens#1
10:2 1:42 Page Les choix event2 récitA
10:21:42 Bouton-accès-choixEven2
10:2 1:58 Page Modifier le cours du récit
10:21:58 Bouton-sortie-ens#2






10:24:22 Page Modifier le cours du récit
10:24:22 Bouton- sortie-ens#1




10:25:02 Page Modifier le cours du récit 10:25:47 Bouton-sortie-ens#3
10:25:02 Bouton-sortie-ens#2 10:25:52 Page Recit A
10:25:3 1 Page Les choix event3 récitA 10:25:52 bouton-révision complétée
10:25:31 Bouton-accès-choixEven3 10:31:41 Bouton-évaluer-situation
10:25 :47 Page Modifier le cours du récit
10:3 1:41 “Voici votre récit modifié - La démarche d’évaluation”
10:31:41 Considérant que la troisième année est la dernière année du premier cycle au
primaire, je désire évaluer le niveau des acquis de la compétence à l’oral des élèves dans le
but d’identifier les corrections s’imposant dès le début de l’année et pouvoir ainsi mieux cibler
les objectifs à atteindre.
10:31:41 J’avise les élèves que, la semaine prochaine, ils auront à raconter une histoire
oralement devant la classe. Je leur précise qu’il sera important de structurer cette histoire en y
incluant une introduction, un développement ainsi qu’une conclusion et en n’oubliant pas de
présenter les personnages. Je leur précise que chaque oral devra être d’une durée de cinq
minutes.
10:3 1:41 Je pige au hasard le nom des élèves qui présentent à la classe. Les autres élèves
agissent à titre d’observateur en complétant une grille que je leur fournis et ce pour chaque
élève qui présente.
10:3 1:41 Je base mon évaluation sur une grille détaillée. J’établis les critères de cette grille à
partir d’un oral qui a été fait par les élèves au tout début de l’année. Je peux ainsi avoir un
facteur de comparaison me permettant de mieux évaluer la performance actuelle et le progrès
qui a été fait par l’élève.
10:3 1:41 Par la suite, je me réfère à la grille pour adapter mon intervention auprès des élèves.
Je conserve les grilles en me disant que je pourrai en tenir compte au moment de préparer les
bulletins.
10:3 1:41 “Commentaire accompagnant le récit modifié”
10:3 1:41 Je crois que beaucoup de solutions peuvent être possible. L’intention première de
l’enseignante n’était pas bien élaborée, voulait-elle évaluer ceux qui ont des difficultées ou
tous les élèves??? Selon moi, tous les élèves doivent être évalué équitablement. Faire
participer les autres élèves à titre d’observateur les responsabilisent et les aident à rester
concentrer sur les exposés. Les critères doivent être bien élaborés et les élèves doivent avoir
assez de temps pour se préparer. Le fait de piger au hasard ceux qui présentent permet à tous
de se préparer justement.
10:31:41 Veuillez entrer votre courriel
10:31:41
SESSION END SUMMARY 00 28 21
Question Score Max Score Locked Tries used Max Tries Time used Max TimeLast

































































































































































































































































































































































































































































































































































Outils dc collecte des données 3— Commentaires d’observation t Verso
No. Commentaires
Poste
Outils de collecte des données 4 - Entrevue de groupe semi-dirigée’
REM. Ce Questionnaire est utilisé suite à l’expérimentation du prototype
Dispositif expérimenté : REGULUM
Partie du dispositif expérimenté : La démarche d’évaluation pour Jacinthe Thibault




1. Quelles sont les parties ou aspects du disposit/ d ‘après vous, qui sont les
meilleures, ou vous ont été le plus utiles? Pourquoi?
2. Quels aspects ou parties vous ont paru imprécises et déroutantes?
3. Quelle est votre impression générale vis-à-vis de ce disposiqf? Pourquoi?
4. Est-ce que vous auriez aimé écrire un texte vous-même? Par exemple, un autre
choix que ceux qui étaient donné
5. Faites deux suggestions afin d’améliorer ce dispositU?
6. Comment avez-vous procédé pour réviser le récit?
Remarque
Les questions 4 et 6 ne faisaient pas partie des questions au point de départ. Elles
faisaient suite à une idée exposée par un apprenant nécessitant des éclaircissements
supplémentaires.
‘Stolovitch et Keeps, Aide à la performance VA-1 dans Ingénierie de la formation, 1995
D
